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 วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษฉบับน้ี (ฉบับท่ี 1 เดือนมกราคม – ธันวาคม 2555) 
เป็นวารสารฉบับปฐมฤกษ์ ท่ีได้จัดทำาข้ึนเพ่ือเป็นแหล่งเผยแพร่ผลงานและข้อมูลเชิงวิชาการ 
ด้านการศึกษาพิเศษของคณาจารย์ นิสิตและผู้ท่ีสนใจด้านการศึกษาพิเศษ โดยท่ีสถาบันฯ มีนโยบาย
ท่ีจะจัดทำาวารสารฯ น้ีอย่างต่อเน่ืองและสม่ำาเสมอ รวมท้ังการพัฒนาวารสารให้มีคุณภาพสู่มาตรฐาน
ท่ีกำาหนด 
 เน้ือหาในวารสารฯฉบับปฐมฤกษ์น้ีทางสถาบันฯได้รับเกียรติเป็นอย่างสูง จากผู้ทรงคุณวุฒิ 
ผู้เช่ียวชาญและคณาจารย์ในวงการการศึกษาพิเศษ กรุณาให้ความอนุเคราะห์เขียนบทความ 
ทางวิชาการ และบทความการวิจัยเพ่ือตีพิมพ์เผยแพร่ความรู้สู่สังคม และนอกจากน้ันทางสถาบัน 
ยังได้รับเกียรติจาก Prof. Dr.Gottfried Biewer ผู้เช่ียวชาญด้านการศึกษาพิเศษจาก University 
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และพัฒนาการศึกษาพิเศษ โดยทางสถาบันฯ มีความมุ่งหมายท่ีจะให้วารสารน้ี เป็นแหล่งเผยแพร่
บทความวิจัยและบทความวิชาการ บทวิจารณ์ท่ีเก่ียวข้องกับการศึกษาพิเศษ รวมบอกเล่าถึง 
ความเคล่ือนไหวและการเปล่ียนแปลงท่ีเกิดข้ึนในแวดวงการศึกษาพิเศษ
 ในฉบับน้ี มีบทความท่ีน่าสนใจ ซ่ึงได้รับความกรุณานำาเสนอบทความวิชาการเก่ียวกับ 
การศึกษาพิเศษจากผู้เช่ียวชาญและคณาจารย์ท่ีมีความเช่ียวชาญในสาขาน้ี คณะผู้จัดทำามีความหวัง
เป็นอย่างย่ิงว่า บทความเหล่าน้ีจะเป็นประโยชน์ต่อผู้อ่าน บรรณาธิการ ใคร่ขอกราบขอบพระคุณ 
คณะกรรมการกล่ันกรองผลงาน (Peer Review) ท่ีได้เสียสละเวลาอันมีค่าในการพิจารณาและ 
ให้ข้อมูลแก่ผู้เขียนมา ณ ท่ีน้ีด้วย
 ขอขอบคุณคณะกรรมการ เจ้าหน้าท่ีผู้เก่ียวข้องทุกฝ่าย และผู้ทรงคุณวุฒิท่ีได้ให้ 
ความอนุเคราะห์จนวารสารฉบับน้ีสำาเร็จอย่างดีย่ิง
(ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ศิริพันธ์ ศรีวันยงค์)      
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 1. บทความแต่ละบทความจะต้องมีช่ือเร่ือง ช่ือผู้เขียน (ครบทุกคน)  วุฒิการศึกษาข้ันสูงสุด และ
ตำาแหน่งทางวิชาการ (ถ้ามี) ของผู้เขียนครบทุกคน
 2. ต้นฉบับต้องระบุช่ือ นามสกุลจริง สถานท่ีทำางานหรือท่ีอยู่ และเบอร์โทรศัพท์ท่ีสามารถติดต่อได้
 3. ผู้เสนอผลงานต้องส่งต้นฉบับพิมพ์หน้าเด่ียว ควรใช้ตัวอักษร  Browallia New ขนาด 16 บน
กระดาษ ขนาด 8.27 น้ิว x 11.69 น้ิว ความยาวของต้นฉบับรวมท้ังตาราง แผนภูมิ และเอกสารอ้างอิง
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n การเขียนบทความทางวิชาการ ควรมีส่วนประกอบท่ัวไปดังน้ี
  1. บทคัดย่อภาษาไทย
  2. บทคัดย่อภาษาอังกฤษ
  3. บทนำา
  4. เน้ือหา
  5. บทสรุป
  6. บรรณานุกรม
n การเขียนบทความวิจัย ควรมีส่วนประกอบท่ัวไปดังน้ี
  1. บทคัดย่อภาษาไทย
  2. บทคัดย่อภาษาอังกฤษ
  3. บทนำา/ ความเป็นมาของปัญหาการวิจัย
  4. วัตถุประสงค์ของการวิจัย
  5. สมมติฐาน (ถ้ามี)
  6. วิธีดำาเนินการวิจัย
  7. สรุปผลการวิจัย และการอภิปรายผล
  8. ข้อเสนอแนะ
  9. บรรณานุกรม
การเขียนเอกสารอ้างอิงและบรรณานุกรม
 การเขียนเอกสารอ้างอิงในวารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ กำาหนดให้ใช้รูปแบบการอ้างอิงของ
มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ โดยการบอกแหล่งของข้อความท่ีนำามาอ้างอิงมี 2 แบบ ได้แก่ การอ้างอิง 
ท่ี แยก จากเน้ือหา และการอ้างอิง แทรก ในเน้ือหา ดังตัวอย่างต่อไปน้ี
 1.	 การอ้างอิงแทรกในเน้ือหา มีรูปแบบดังน้ี (ช่ือ/ช่ือสกุล.//ปีท่ีพิมพ์:/หน้าท่ีอ้าง) ตัวอย่าง 
(สุชา จันทร์เอม//2541:/22) ถ้าเป็นชาวต่างประเทศให้ลงเฉพาะช่ือสกุลดังน้ี	 นิโคลส์ (Nichols.//1958:/842-851)
 2.		การอ้างอิงแยกจากเน้ือหา
    2.1	หนังสือ ให้พิมพ์ดังน้ี ช่ือผู้แต่ง.(ปีท่ีพิมพ์). ช่ือเร่ือง. (ฉบับพิมพ์). สถานท่ีพิมพ์: ผู้จัดพิมพ์. 
ตัวอย่าง อำานวย แสงสว่าง. (2544). การจัดการทรัพยากรมนุษย์. (พิมพ์คร้ังท่ี 2). กรุงเทพฯ: อักษราพิพัฒน์.
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   2.2	หนังสือรวมบทความ ให้พิมพ์ดังน้ี ช่ือ/ช่ือสกุล.//(ปีท่ีพิมพ์).//ช่ือบทความหรือช่ือตอน.//ใน//
ช่ือหนังสือ.//หน้าท่ีอ้างอิง.	 ตัวอย่าง	 ศักด์ิศรี แย้มนัดดา. (2544). รามเกียรต์ิ. ในสารานุกรมไทย 
ฉบับราชบัณฑิตยสถาน. หน้า.15876-15887. ถ้าเป็นชาวต่างประเทศให้พิมพ์ดังน้ี D. Massaro. (1992). 
Broadening the Domain of the Fuzzy Logical Model of Perception.  In  Conceptual and 
Methodological Issues. pp.119-150.
   2.3	หนังสือแปล ให้พิมพ์ดังน้ี ช่ือ/ช่ือสกุล.//(ปีพิมพ์).//ช่ือหนังสือ.//แปลโดย(Translated by) 
ช่ือผู้แปล.//หน้าท่ีอ้าง. ตัวอย่าง เควิน เอ็ม. ซาเว็ตต์.//(2539).//ไขปัญหาอินเทอร์เน็ต.//แปลโดย/ 
กิตติ บุณยกิจโณทัย;/มีชัย เจริญด้วยศีล;/และ/อมรเทพ เลิศรัตนวงศ์.//หน้า 30-32.
   2.4	บทความวารสารภาษาไทยและวารสารต่างประเทศ ในส่วนของวารสารต่างประเทศให้
พิมพ์เช่นเดียวกัน แต่ในส่วนของปีพิมพ์ให้พิมพ์เป็น (ปี,/เดือน/วัน) ช่ือ/ช่ือสกุล.//(ปี,/วัน/เดือน).//ช่ือ
บทความ.//ช่ือวารสาร.//ปีท่ี(ฉบับท่ี):/หน้าท่ีอ้าง. ตัวอย่าง จุรีรัตน์ ผ่องแผ้ว. (2545, มกราคม-มิถุนายน). 
ศัพท์คอมพิวเตอร์ควรรู้.  โดมทัศน์.  23(1): 62-69. หากเป็นชาวต่างชาติให้พิมพ์ดังน้ี Sarah Simpson. 
(2003, April). Questioning the Oldest Signs of Life. Scientific American. 288(4): 52-59.
   2.5	แหล่งข้อมูลอิเล็กทรอนิกส์	แบ่งเป็นประเภทดังน้ี
  2.5.1 หนังสือหรือเว็บไซต์ ให้พิมพ์ดังน้ี ช่ือ/ช่ือสกุล.//(ปีท่ีผลิตหรือปีสืบค้น).//ช่ือเร่ือง.//
(ประเภทของแหล่งข้อมูล = Online/ออนไลน์/CD-ROM/ซีดีรอม) ตัวอย่าง ราชบัณฑิตยสถาน. (2543).
รายงานผลการวิจัยเร่ืองการออกเสียงคำาไทย. (ออนไลน์)
  2.5.2 บทความวารสาร ให้พิมพ์ดังน้ี ช่ือ/ช่ือสกุล.//(ปี,/วัน/เดือน).//ช่ือบทความ.//ช่ือ
วารสาร.// (ประเภทของแหล่งข้อมูล=Online/ออนไลน์/CD-ROM/ซีดีรอม) ตัวอย่าง	 Jeffrey Barlow. 
(1998, 15 June). Why an Electronic Journal?. The Journal of the Association for History 
and Computing. (Online)
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ความผิดปกติทางพฤติกรรม เช่น ผลงานของซิกมันด์ 
ฟรอยด์ (Singmund Freud) สกินเนอร์ (Skinner) 
ซ่ึงมีอิทธิพลมาจนกระท่ังตอนต้นของศตวรรษท่ี 20 
จึงได้เกิดมุมมองใหม่ข้ึน เรียกว่า จิตวิทยานิมาน 
(Positive Psychology) ซ่ึงเป็นการศึกษาวิจัย
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        จิตวิทยานิมาน (Positive Psychology) 
เร่ิมข้ึนในช่วงเวลาท่ี มาร์ติน เซลิกแมน (Martin 
Seligman) ดำารงตำาแหน่งประธานสมาคมจิตวิทยา








 มุมมองของมาร์ติน เซลิกแมน ได้จุดประกาย
ของการเปล่ียนกระบวนทัศน์ทางจิตวิทยาไปสู่การวิจัย
ค้นคว้าพฤติกรรมมนุษย์ในอีกด้านหน่ึง จากคำาพูดของ






        การศึกษาพิเศษเป็นการจัดการศึกษาให้กับ
บุคคลท่ีมีความแตกต่างจากคนกลุ่มใหญ่ ความหมาย
ของความแตกต่างในท่ีน้ีคือ ด้านร่างกาย สติปัญญา 





จิตใจจะถูกทอดท้ิงละเลย หรืออาจได้รับการ “ยกเว้น” 
ไม่ต้องเข้ารับการศึกษา คนเหล่าน้ันจึงอยู่ในสภาพท่ี
เป็นภาระของครอบครัวและสังคมช่ัวชีวิต








พิเศษ มีลักษณะของ “สหวิทยาการ” คือ ต้องทำางาน
ประสานกับตัวบุคลากรซ่ึงมีอยู่ในหลายสาขาอาชีพ 
เช่น ด้านการแพทย์ ด้านจิตวิทยา ด้านเทคโนโลยี
ต่างๆ เป็นต้น การจัดการศึกษาพิเศษจึงได้รับอิทธิพล
ความคิดจากศาสตร์ต่างๆ เหล่าน้ันด้วย เช่น การหา
ข้อบกพร่อง หรือ ข้อผิดพลาดท่ีจะเป็นอุปสรรคต่อ




มาทดแทน เช่น การใช้ไม้เท้าขาวกับคนตาบอด 
การใส่เคร่ืองช่วยฟังกับคนหูตึง  หูหนวก  การใส่แขน
ขาเทียมกับผู้มีร่างกายไม่สมประกอบ  เป็นต้น 
วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 




อะไร การศึกษาตัวแปรทางจิตวิทยา การให้คำาปรึกษา 










ทุกประเภท ตัวแปรดังกล่าว คือ ความหวัง ความสุข 
ความม่ันใจ ท่ีจะส่งผลโดยตรงกับการพัฒนา 
ความเช่ือม่ันในตนเอง
 ช่วงศตรรษท่ี 20 มีงานวิจัยจำานวนมากท่ี 
ช้ีให้เห็นถึงความสอดคล้องกับคำากล่าวของนักคิด
โบราณท่ีกล่าวว่า “จิตเป็นนาย กายเป็นบ่าว” น้ันคือ 













 FLASH   MODEL
   






 1. ครอบครัว (Family) การพัฒนาบุคคล 
จำาต้องคำานึงถึงบริบทท่ีเป็นพ้ืนฐานสำาคัญของชีวิต 
น่ันก็คือ ครอบครัว
 2. ภาษาและการส่ือสาร (Language and 
Communication) คือ กุญแจสำาคัญสู่การพัฒนา 
ด้านต่างๆ ไม่ว่าจะเป็นความเฉลียวฉลาดทาง 
สติปัญญา อารมณ์ ความคิด ความหวัง ฯลฯ ซ่ึงวิธี 
การส่ือสารมีหลายรูปแบบท่ีต้องคำานึงถึง
 3. การบำาบัดทางเลือก (Augmentative 
Therapeutic and Alternative Teaching) 
หมายถึง การใช้ วิ ธีการ ท่ีจะช่วยพัฒนาผู้ ท่ี มี 
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การเรียนรู้ ทักษะในการดำารงชีวิต ทักษะในการส่ือสาร 
เป็นต้น
 5. ความหวังและความสุข (Hope and 
Happiness) ทำาอย่างไรจึงจะช่วยให้คนมีความรู้สึก
ดีๆ ทำาในส่ิงดีๆ มีความหวังและความสุขในชีวิต  น่ัน
คือการนำาแนวคิดจิตวิทยานิมานมาใช้  เช่น การมอง
โลกในแง่ดี คิดดี คิดบวก แทนการมีความวิตกกังวล 
ซึมเศร้า ความรู้สึกส้ินหวัง ความโกรธ น่ันคือวิธีท่ี 
จะสร้างพลังจิตเพ่ือนำาพาชีวิตสู่จุดหมาย
 การพัฒนาบุคคลผู้ท่ีมีความต้องการพิเศษ 
และผู้เก่ียวข้อง ซ่ึงหมายรวมถึงครอบครัว ครู และ
นักวิชาการท่ีทำางานกับบุคคลกลุ่มน้ี สามารถใช้ Flash 
Model ในการพัฒนาตน  ในรูปแบบท่ีแตกต่างกันเพ่ือ
การพัฒนาชีวิตท่ีส่งผลต่อความสามารถทางสติปัญญา 
(IQ) เชาว์ปัญญา ทักษะทางอารมณ์ (EQ) ความคิด
สร้างสรรค์ (CQ) ความมีจริยธรรม (MQ)  พลังต่อสู้
ชีวิต (AQ+RQ) และน่ันคือการก้าวสู่การพัฒนาตน 
ท้ังการเช่ือม่ันความสามารถของตน (Self Efficacy) 
การมองเห็นคุณค่าในตนเอง (Self Esteem) การสร้าง
ความมีวินัยแห่งตน (Self Discipline) และรู้จักความ
พอเพียงแห่งตน (Self Sufficiency)  ซ่ึงล้วนเป็น
















ในด้านต่างๆ เช่น ด้านเกษตรกรรม ด้านอุตสาหกรรม 
ด้านการคมนาคมของประเทศไทยซ่ึงก้าวหน้าไปมาก
 การศึกษาพิเศษของประเทศไทยก้าวหน้า 






ใน 5 ด้าน คือ 1) การสร้างความตระหนักแก่
สาธารณชน (Public Awareness) 2) การพัฒนา
กลไกในการบริหารจัดการ 3) การพัฒนาวิธีจัดสรร 





2 ประธานหลักสูตรปริญญาเอก สาขาการบริหารการศึกษาพิเศษ มหาวิทยาลัยราชภัฏสวนดุสิต   
  นายกสมาคมแอลดีแห่งประเทศไทย 
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หลายประการ เช่น ความเข้าใจผิดใน 10 หัวข้อ 
ต่อไปน้ีเป็นตัวอย่าง









 1.4 เด็กแอลดี คือ เด็กเรียนช้า เด็กเรียนช้า 
คือ เด็กแอลดี
 1.5 เด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ (ต่อไปน้ีจะ
เรียกว่า เด็กการศึกษาพิเศษ) จะต้องมีหลักสูตรเฉพาะ
เช่น หลักสูตรสำาหรับเด็กปัญญาอ่อน 








 1.10 เด็กปัญญาเลิศ (gifted) เป็นเด็กเรียน
เก่ง เด็กไม่ต้องการการช่วยเหลือใดๆ ครูก็ไม่ต้องสนใจ
 
 จากข้อ 1 ถึง ข้อ 10 ท่านตอบถูกก่ีข้อ หรือ
ผิดก่ีข้อ คำาตอบคือ ผิดทุกข้อ ถ้าท่านตอบว่าถูก แสดง
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พิเศษในทุกเขตพ้ืนท่ีการศึกษา
        2.3 จัดให้มีฝ่ายการศึกษาพิเศษข้ึนในทุกเขต
พ้ืนท่ีการศึกษา ซ่ึงมีหน้าท่ีดูแลงานด้านหลักสูตร 
การสอน การวัดและประเมินผล งบประมาณ ฯลฯ
        2.4 จัดให้มีศึกษานิเทศก์ด้านการศึกษาพิเศษ
ในทุกเขตพ้ืนท่ีการศึกษา ในต่างประเทศมีเจ้าหน้าท่ี
ดูแลการศึกษาและนิเทศก์การศึกษาพิเศษเฉพาะ เช่น 
นิเทศก์การศึกษาสำาหรับเด็กปัญญาเลิศ จำานวน 3 คน 
การศึกษาสำาหรับเด็กแอลดี จำานวน 5 คน การศึกษา








เด็กปัญญาอ่อน ครูสอนเด็กแอลดี เป็นต้น ในเขต
พ้ืนท่ีการศึกษาหน่ึงใน Florida มีครูสอนเด็กแอลดีถึง 
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4.	การพัฒนาครู
 ณ ปี 2554 มีสถาบันอุดมศึกษาท่ีผลิตครูการศึกษาพิเศษ ดังน้ี
 มีมหาวิทยาลัย 2 แห่ง ท่ีได้เปิดสอนระดับ

























ป.เอก	 ป.โท	 ป.ตรี	 ป.บัณฑิต
1. มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ   
2. มหาวิทยาลัยราชภัฏสวนดุสิต  
3. มหาวิทยาลัยราชภัฏพิบูลสงคราม  
4. มหาวิทยาลัยราชภัฏเชียงใหม่   
5. มหาวิทยาลัยราชภัฏนครราชสีมา  
6. มหาวิทยาลัยราชภัฏมหาสารคาม  
7. มหาวิทยาลัยราชภัฏสงขลา  
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5.	การพัฒนาเทคโนโลยีการศึกษาพิเศษ
        ในปัจจุบันหน่วยงานของรัฐบาล 2 แห่ง 
คือ ศูนย์เทคโนโลยีแห่งชาติ และศูนย์เทคโนโลยี
กระทรวงศึกษาธิการ ซ่ึงทำาหน้าท่ี ผลิตเทคโนโลยี
ทางการศึกษาพิเศษ (Assistive Technology) 












 แนวโน้มใหม่อย่างหน่ึงในการผลิตส่ือ คือ 
ผลิตส่ือเพ่ือให้ใช้ได้กับผู้เรียนทุกคน ซ่ึงเป็นวิธีการ
ใหม่ท่ีเรียกว่า Universal Design for Learning 
(UDL) การผลิตส่ือจึงควรยึดหลักการน้ีจึงจะทำาให้
ส่ือท่ีผลิตทันสมัย การศึกษาพิเศษของไทยก้าว 
มาไกล แต่ก็ยังล้าหลังสหรัฐอเมริกาอยู่ราว 20 ปี 
จึงควรช่วยกันหาทางพัฒนาให้ก้าวหน้าย่ิงข้ึนไปอีก
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วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 
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การสถานศึกษาข้ันพ้ืนฐาน (สพฐ.) เท่าน้ัน โดยเฉพาะ
หากเป็นเร่ืองรูปแบบการจัดการศึกษาสำาหรับเด็ก
พิการแล้วคนส่วนใหญ่ก็มีความเห็นว่า รูปแบบสถาน





3 ผู้อำานวยการหลักสูตรครุศาสตรมหาบัณฑิต การศึกษาพิเศษ มหาวิทยาลัยราชภัฏสวนดุสิต 
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ความต้องการพิเศษ (Children with special needs) 
เปล่ียนแปลงไปตามแนวคิดขององค์การสหประชาชาติ 








ด้านการศึกษา เช่น ในประเทศสหรัฐอเมริกาได้มี 
การออกกฎหมายการศึกษาสำาหรับผู้พิการหลายฉบับ
โดยเฉพาะอย่างย่ิงกฎหมาย (The  Individuals  with 


































การศึกษาพิเศษในสถานศึกษา (Mc. Laughlin, 2009)
 
 ส่ิงท่ีผู้บริหารสถานศึกษาควรทราบเก่ียวกับ

















































มีความรู้ ความเข้าใจร่วมกัน ในการสร้างสรรค์ 
การศึกษาพิเศษให้มีคุณภาพ ดังรายละเอียดต่อไปน้ี
 1.  การเข้าใจหลักการเบ้ืองต้นของการศึกษา
พิเศษ 



























 2. พ้ืนฐานต่างๆ ของการปฏิบัติงานการศึกษา
พิเศษ  
 โปรแกรมการศึกษาพิเศษท่ีมีคุณภาพสูงควร
มีลักษณะอย่างน้อย 4 ประการ ดังน้ี
 2.1 นักเรียนพิการทุกคนสามารถเข้าถึงและ
สามารถใช้ประโยชน์จากหลักสูตรการศึกษาท่ัวไปได้









รูปแบบของก า ร จั ดก า ร ศึ กษ า พิ เ ศษ และ 
การเปล่ียนแปลง
 เดิมการจัดการศึกษาพิเศษ ในประเทศ















เพ่ือนปกติในวัยเดียวกันเลย เป็นต้น  
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 แนวคิดเร่ืองรูปแบบดังกล่าวน้ีเกิดข้ึนใน









การพัฒนาศักยภาพของผู้เรียน เช่น ขาดงบประมาณ 










แนวคิดสู่การศึกษาเพ่ือปวงชน (Education For All) 
ขององค์การสหประชาชาติ (United Nations) ซ่ึง
เป็นแนวความคิดท่ีมีความชัดเจนต้ังแต่ พ.ศ. 2543 
เป็นต้นมา
แนวคิด/รูปแบบการจัดการศึกษาแบบเก่า
มลิวัลย์  ธรรมแสง. 2528. ปรับจาก Deno & Dunn 1973.
 























เป็นการเน้นข้อจำากัด เช่น  จัดเป็นเฉพาะบุคคลก็จริง
แต่แยกจากหลักสูตรปกติ  ซ่ึงไม่สอดคล้องกับแนวคิด









ส่ีเหล่ียมผืนผ้า ซ่ึงแบ่งออกเป็น 2 ส่วน คือ ส่วนของ
หลักสูตรท่ัวไปและการศึกษาพิเศษและบริการท่ี
เก่ียวข้องต่างๆ ท่ียืดหยุ่นมีเส้นแบ่งไม่ตายตัว และมี
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 ในรูปแบบน้ีเป็นแผนการจัดการศึกษาเฉพาะ
บุคคล หมายถึง แผนซ่ึงกำาหนดแนวทางการจัด 
การศึกษาท่ีสอดคล้องกับความต้องการจำาเป็นพิเศษ
ของคนพิการ ในการกำาหนดเทคโนโลยี ตลอดจน 
การกำาหนดส่ิงอำานวยความสะดวก ส่ือ บริการและ
ความช่วยเหลืออ่ืนใดทางการศึกษาเฉพาะบุคคล 













รูปแบบการศึกษาพิเศษ	 :	 ยึดแนวปรัชญาเรียนรวมท่ีใช้ความเช่ือมโยงของหลักสูตรเป็นแนวปฏิบัติ	 
                        (Special Education: A Curriculum Continuum)
แผนภูมิท่ี 1 รูปแบบการจัดการศึกษาพิเศษในมุมมองของหลักสูตรปกติกับการศึกษาพิเศษ และการจัดบริการ
          ช่วยเหลือสนับสนุนผู้เรียนท่ีมีความจำาเป็นพิเศษเป็นรายบุคคล
หลักสูตรปกติ
การศึกษาพิเศษและบริการท่ีเก่ียวข้อง
ไม่ต้องมีการจัดส่ือ   
ส่ิงอำานวยความสะดวก

















อยู่ในหลักสูตรปกติก็ได้ เช่น ทักษะการเรียนรู้ 
พฤติกรรมทางสังคม (สำาหรับเด็กออทิสติก) ทักษะใน
การดำารงชีวิต (สำาหรับเด็กบกพร่องทางสติปัญญา) 













(เส้นทาง) ส่วนเช่ือมโยงของหลักสูตรอย่างไร  ดังน้ัน
แผนการจัดการศึกษาเฉพาะบุคคลของเด็กในกลุ่มน้ีจะ
ปรากฏว่ามีเฉพาะบริการการช่วยเหลือด้านการพูด
และภาษาเท่าน้ัน ซ่ึงถ้าพิจารณาในแผนภูมิท่ี 1 
ตำาแหน่งของการเร่ิมให้การช่วยเหลือจะอยู่ในส่วนต้น
แผนภูมิท่ี 2 รูปแบบการจัดการศึกษาพิเศษ : เด็กพิการเรียนร่วมโดยไม่ต้องจัดส่ือส่ิงอำานวยความสะดวก 
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มีการช่วยเหลือเป็นพิเศษ เช่น การจัดส่ือ  
ส่ิงอำานวยความสะดวกเสริมในหลักสูตรปกติ
แผนภูมิท่ี 4 รูปแบบการจัดการศึกษาพิเศษท่ีมีการจัดส่ือ ส่ิงอำานวยความสะดวก บริการช่วยเหลือและ
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ของเส้นทางของหลักสูตรปกติน่ันเอง















 - การท่ีเด็กพิการสามารถเข้าถึง และใช้
ประโยชน์ได้จากหลักสูตรปกติ (Access to the 
General Education Curriculum) ท่ีบัญญัติไว้ใน 
พ.ร.บ. การศึกษาสำาหรับบุคคลพิการ 2551 กำาหนด
ให้สถานศึกษาจัดทำาแผนการจัดการศึกษาเฉพาะ
แผนภูมิท่ี 5 รูปแบบการจัดการศึกษาพิเศษท่ีมีการจัดส่ือ ส่ิงอำานวยความสะดวก  บริการความช่วยเหลือ และ
         ต้องมีการเปล่ียนมาตรฐานการสำาเร็จการศึกษาท่ีเป็นทางเลือกเพ่ือให้สำาเร็จการศึกษาตามหลักสูตร








ปีที่ 1 ฉบับที่ 1 มกราคม - ธันวาคม 2555
33 








 - การจัดส่ือ ส่ิงอำานวยความสะดวก และ
บริการช่วยเหลืออ่ืนใดท่ีจัดให้แก่คนท่ีพิการ เพ่ือช่วย
ให้การดำาเนินการด้านต่างๆ เป็นไปอย่างราบร่ืน 



















 - การปรับให้เหมาะกัน หรือ การดัดแปลง 
(Adaptation) คำาน้ีจะใช้แทนคำา การปรับเปล่ียนการ













 - การประเมินท่ีเป็นทางเลือก (Alternate 
Assessment) ภายใต้กฎหมายการศึกษาของคนพิการ 
และกฎหมายซ่ึงเด็กทุกคนต้องได้รับการศึกษาท่ี 







ท่ีมีเพียงร้อยละ 1 หรือน้อยกว่าน้ัน การประเมินผล
 วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ








    
บรรณานุกรม
มลิวัลย์ ธรรมแสง. (2553). การวิเคราะห์ระบบการศึกษาพิเศษ. เอกสารประกอบการสอนวิชา 
 ระบบการศึกษาพิเศษ. กรุงเทพฯ: มหาวิทยาลัยราชภัฏสวนดุสิต. 
ราชกิจนุเบกษา. (2551). พระราชบัญญัติการจัดการศึกษาสำาหรับคนพิการ พ.ศ. 2551.
McLaughlin, M.J. (2009). What Every Principal Needs to know About Special   
 Education.
วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 
ปีที่ 1 ฉบับที่ 1 มกราคม - ธันวาคม 2555
35 
 เด็กท่ีอยู่ในภาวะเส่ียงต่อการมีความบกพร่อง




ประมาณว่ามีอยู่ถึง 1 ใน 3 ของเด็กท่ีอยู่ในโรงเรียน 







หนองบัว จังหวัดเชียงราย พบว่า มีจำานวนร้อยละ 
21.43 นอกจากน้ี ยังพบว่า เพศชายอยู่ในภาวะเส่ียง
ต่อการมีความบกพร่องทางการเรียนรู้มากกว่าเพศหญิง 




4 ผู้อำานวยการสถาบันวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ  มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ
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สหรัฐอเมริกาประมาณว่ามีอยู่ถึง 1 ใน 3 ของเด็กท่ี
อยู่ในโรงเรียน ปัญหาเร่ิมต้ังแต่แรกเกิด ถึง 6 ปี ซ่ึง
เป็นระยะเวลาท่ีสำาคัญย่ิงต่อการเรียนรู้ จากการศึกษา
แสดงให้เห็นว่าทารกและเด็กท่ีไม่ได้รับการดูแลจาก




โรงเรียนเทศบาล 2 อำาเภอหนองบัว จังหวัดเชียงราย 
พบว่า มีจำานวนร้อยละ 21.43 นอกจากน้ียังพบว่า 
เพศชายอยู่ในภาวะเส่ียงต่อการมีความบกพร่อง
ทางการเรียนรู้ มากกว่าเพศหญิงคิดเป็นอัตราส่วน 
2 : 1 (ดารณี ศักด์ิศิริผล. 2552)
 สาเหตุของความบกพร่องทางการเรียนรู้ท่ี 
















ช่วยเหลือ (IRIS Center, 2008)
 โดยท่ัวไปในระดับปฐมวัยจะยังไม่ระบุหรือ 
บ่งช้ีว่าเป็นเด็กท่ีมีความบกพร่องทางการเรียนรู้ ซ่ึงใน










       Children at Risk with Learning Disabilities 
are the preschoolers who potentially may have 
learning disabilities when growing up it they 
do not receive proper early intervention. 
According to researches in the U.S., it is 
estimated that there are 1 child at risk in 
every 3 children in school systems. Children 
วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 
ปีที่ 1 ฉบับที่ 1 มกราคม - ธันวาคม 2555
37 
can be at risk since birth until 6 years of 
age which is the critical period in learning. 
Also, it is found that lack of attention and 
proper care from parents and physicians can 
contribute to learning disabilities in those 
children. Recent survey in Thailand in School 
of Nongbua Municipality 2, Chaingrai province, 
revealed that there was 21.43 percent of 
children at risk, and that more male students 
were at risk than those female counterpart 
translated into a ration of 2:1 (Daranee 
Saksiriphol, 2552). There is no exact evidence 
pointing to the causes of learning disabilities 
(Bender, 2008). However, neuro-physiologic is 
deficit and brain trauma are main causes of 
learning disabilities. Therefore, systematic and 
continuing evaluation should be administered 
in preschoolers. Teacher can evaluate the 
students with learning disabilities in preschool 
classes by administering evaluation forms, 
screening test for children at risk, and 
diagnostic test for children with learning 
disabilities; thus, providing information to 
formulate therapy plans to alleviate learning 
problems before the children encounter more 
serious failure in the classrooms. In addition, 
interdisciplinary team plays a crucial role in 
helping those children who are at risk.
 สาเหตุของความบกพร่องทางการเรียนรู้ 








กระเทือนต้ังแต่ก่อนคลอด ระหว่างคลอด หรือหลัง 
คลอด ซ่ึงมีผลต่อการทำางานของระบบประสาท ทำาให้
เกิดผลกระทบต่อความสามารถในการเรียนรู้





ความบกพร่องทางการเรียนรู้มากข้ึน (Hallahan et 

































วิธีการตอบสนองต่อการสอน (Response to 
Instructionh) หรือการตอบสนองต่อการช่วยเหลือ 
(Response to Intervention) ใช้อักษรย่อ Rtl หรือ 
RTI (อาร์ทีไอ) ซ่ึงเป็นระบบเพ่ือพัฒนาทักษะการอ่าน 
การเขียนและทักษะทางคณิตศาสตร์ เป็นกระบวน

































 เด็กจะมีการทรงตัวไม่ดี งุ่มง่าม มีปัญหาใน
การจับส่ิงของท่ีมีขนาดเล็ก การว่ิงกระโดด ปีนป่ายไม่






สับสนในเร่ือง วัน เดือน ปี และสับสน เก่ียวกับงาน
ท่ีจะต้องทำาในชีวิตประจำาวัน มีความสับสนในเร่ือง
เหตุผล การเรียงลำาดับ และการนับ มีปัญหาเก่ียวกับ
ความคิดรวบยอดในเร่ืองขนาด รูปทรง สี
ทักษะด้านความสนใจ

















































แบบ เช่น กระบวนการประเมินในระดับปฐมวัย (RTI) 
การใช้เคร่ืองมือคัดแยกเด็กท่ีมีปัญหาทางการเรียนรู้ 
(McCarthy Screening Test) การใช้เคร่ืองมือคัด
แยกเด็กท่ีอยู่ในภาวะเส่ียงต่อการเกิดปัญหาทางการ
เรียนรู้ของ ดารณี ศักด์ิศิริผล เป็นต้น (ผดุง อารยะ


























วิจัยของดารณี ศักด์ิศิริผล เร่ือง การพัฒนา 
ความสามารถทางการเรียนรู้ด้านการจัดหมวดหมู่ 
ซ้าย-ขวา และการจำาคำาโดยใช้กิจกรรมการเล่น  ได้แก่ 
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ก็ไม่สามารถวัดได้ด้วย IQ Test พูดเช่นน้ีไม่ได้
หมายความว่า IQ Test ไม่มีประโยชน์ IQ Test เป็น
แบบทดสอบชนิดหน่ึงซ่ึงมีหลายสำานักคิดค้น มีท้ัง 




คำาสำาคัญ: Adversity Quotient (AQ) Resilience 
Quotient (RQ)
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 ท่ีผ่านมา IQ Test ก็ประสบผลสำาเร็จใน 
บางเร่ือง เช่น การคาดการณ์เก่ียวกับการเรียนคนท่ีมี 
IQ ดีมักได้เปรียบหากสนใจท่ีจะเรียนรู้ และสามารถ
นำาผลการทดสอบมาประกอบการวินิจฉัยผู้ท่ีมี 







ภาวะบกพร่องทางการเรียนร ู้(Learning Differently 






























เรียกว่า Adversity Quotient (AQ) และResilience 
Quotient (RQ)
 คุณสมบัติแรกท่ีจะกล่าวถึงคือ AQ ซ่ึงเป็น
คุณสมบัติสำาคัญท่ีทำาให้คนธรรมดาเป็นคนเก่งได้ หรือ
ทำาให้คนฉลาดเป็นคนธรรมดาได้ หากไม่มีการต่อสู้กับ
ส่ิงต่างๆ และจากการสัมภาษณ์ผู้ท่ีมี IQ เกิน 180 ท่ี
ไม่อยากได้ใคร่ดี ไม่อยากทำาส่ิงท่ีสร้างความยุ่งยาก











อย่างเต็มความสามารถ เราอาจเรียกว่า “พลังอึด” 
พวกมีพลังพิเศษประเภทน้ีมักจะเป็นคนท่ีอดทน 
ท้ังด้านร่างกายและจิตใจ ไม่เป็นคนกระทบกระเทือน
อ่อนไหวได้ง่าย  ดร. พอล จี สโตลทซ์ (Stoltz, 1997) 
จึงแบ่งคนตามลำาดับความ “อึด” ไว้ดังน้ี
 1.	 พวกชอบยกธงขาว	 (Quitter) พวกน้ี
อะไรๆ ก็ไม่ได้ ทำางานหนักก็บอกว่าไม่ได้ งานไม่ชอบ
ก็ไม่เอา คนว่าก็ไม่สู้ เกิดความเครียดง่าย ท้อแท้ง่าย 
กลุ่มน้ีสังเกตได้ว่า เม่ืองานไม่ประสบความสำาเร็จก็มัก
จะโทษผู้อ่ืน หรือโทษฟ้า โทษดิน เช่น เวลาสอบตกก็
บอกว่าครูออกข้อสอบไม่ตรง เม่ือโตข้ึนทำางานไม่
สำาเร็จก็บอกว่าเป็นความผิดของคนอ่ืน
 2.	พวกหากินแต่พอตัว	 (Camper) พวกน้ี 
นับว่าสู้มากกว่าพวกแรกบ้าง แต่หากเจอปัญญาท่ีไม่
เคยพบก็จะขอกลับบ้านดีกว่า คนกลุ่มน้ีมักจะมี 
การประนีประนอม กล้าๆ กลัวๆ เรียกว่าหากเจออะไร
ท่ีไม่ม่ันใจก็จะร้องเพลง “ถอยดีกว่า” ในชีวิตหากไม่มี
ความเปล่ียนแปลงจะดีกว่า






 นอกจากน้ี ดร. สโตลทซ์ พอล จี สโตลทซ์ 
(Stoltz, 2009) ยังพบงานวิจัยท่ี AQ มีความเก่ียวข้อง
กับคุณลักษณะอ่ืนๆ ของคน โดย ดร. สโตลทซ์ พอล 







 - ทำางานมีประสิทธิภาพ และประสิทธิผล
  - เป็นคนท่ีมีความหวังเสมอ
 - เป็นคนมีความสุข รู้จักสร้างความสุข
 - มีสุขภาพกาย-จิตดี
 - มีความอดทน






 ส่ วน คุณสม บั ติ อี ก อ ย่ า ง ห น่ึ ง ท่ี ทำ า ใ ห้  
คนสามารถยืนหยัดกลายเป็นคนเก่งได้คือ ภูมิต้านทาน
ทางอารมณ์และจิตใจ Resilience Quotient (RQ) 
ท่ีมีความแตกต่างจาก AQ ถ้าเปรียบเทียบง่ายๆ คือ 
หากเราจะให้คนปีนเขาสูงน้ันคนท่ีกล้าปีนไปถึงยอดเขา
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	 	สมรรถนะส่วนบุคคล	(Personal	competence)	 ใช่	 ไม่ใช่
1. ความมุ่งม่ันในชีวิตและอนาคตอย่างมีเป้าหมาย  
2. การมองโลกในแง่ดี    
3. ความอดทนในการเผชิญกับภาวะกดดันต่างๆ   
4. การมีความหวัง กำาลังใจ ศรัทธาเช่ือม่ันในชีวิต   
แบบสำารวจ RQ ของตนเอง
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 สมรรถนะส่วนบุคคล	(Personal	competence)	 ใช่	 ไม่ใช่
5. การเห็นคุณค่าของตนเอง (Self-esteem)  
6. การรับรู้ความสามารถของตนเอง (Self-efficacy)  
7. การมีแรงจูงใจใฝ่สัมฤทธ์ิ (Achievement motivation)  
8. การมีทักษะทางปัญญา (Intelligence)  
9. ความไว้วางใจในตนเอง (self-reliance)  
10. การดำาเนินชีวิตได้ตามความเป็นจริง   
11. ความสามารถในการวางแผนและจัดระบบตัวเอง   
12. ความรัก ความเมตตาต่อบุคคลอ่ืน (Love and Mercy for others)  
13. การมีมุมมองท่ีดีต่อตนเอง (Positive self-image)  
14. การยอมรับและหาความช่วยเหลือจากผู้อ่ืน   
15. การวางแผนในการทำางาน  
16. การแก้ไขสถานการณ์ ปัญหาท่ีมีความกดดัน ท้าทาย และเส่ียง  
17. การแสดงความรับผิดชอบ  
18. การมีอารมณ์ขัน   
19. การประเมินอารมณ์ของตนเองและผู้อ่ืนได้  
20. การมีทักษะการส่ือสารท่ีดี  
21. การมีมนุษย์สัมพันธ์ท่ีดี   
22. เป็นคนท่ีคนอ่ืนไว้วางใจ และรู้ว่าใครท่ีสามารถไว้ใจได้  
23. การเป็นคนเปิดเผย และการเปิดใจกว้างท่ีจะรับฟังความคิดเห็นผู้อ่ืน   
24. การมีอารมณ์ร่าเริงแจ่มใส   
25. ความมีศักยภาพในการพัฒนาตนเองอย่างสร้างสรรค์   
26. การมีหลักปฏิบัติและกฎเกณฑ์ท่ีดีจากครอบครัว  
27. การมีต้นแบบท่ีดีทางคุณธรรมจริยธรรม  
28. ครอบครัวมีค่านิยมท่ีดีและให้การสนับสนุนสมาชิกในครอบครัว  
29. การได้รับความช่วยเหลือจากครอบครัวในการรับมือกับปัญหากับความเครียด  
30. สามารถรักษาความสัมพันธ์ท่ีดีกับคนรอบข้าง  
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ของคนท่ีไม่ใช้การ “ทน” โดยขาดความคิด “ทน” โดย
ไร้จุดหมาย ทนแบบกดความรู้สึกไว้ภายในท่ีเหมือน
ซ่อนระเบิดไว้ในตนเอง นอกจากความทนท่ีจะฟันฝ่า







เ ด็กจำ านวนหลายพันคนท่ีเ ข้ามารับบริการใน 
ศูนย์พัฒนาอัจฉริยภาพ มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ 
พบว่า เด็กจำานวนไม่น้อยท่ีมีความสามารถสูงมากแต่
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ตัวอย่างเป็นเด็กระดับปฐมวัยอายุ 4–6 ปี และ 
เด็กประถมศึกษาอายุ 7–10 ปี จำานวน 65 คน โดย
เคร่ืองมือท่ีใช้ในการวิจัย ประกอบด้วย 1) ชุดกิจกรรม
ท่ีบูรณาการกับสาระการเรียนรู้ 4 ด้าน ได้แก่ 
ด้านคณิตศาสตร์ ด้านวิทยาศาสตร์ ด้านภาษาไทย 
และด้านศิลปะ 2) แบบประเมินความสามารถใน 
การแก้ปัญหา การวิเคราะห์ข้อมูล โดยการใช้สถิติ 
แบบทดสอบที (t-test for independent) ร่วมกับ
การสังเกตพฤติกรรมการแก้ปัญหาโดยใช้วิธีอธิบาย 
เชิงคุณภาพ (Qualitative-Descriptive report) และ





A Study on the Effect of Enrichment Activities for 

























       The purposes of this action research 
were(1) to develop a model of enrichment 
activities that enhances problem solving 
thinking competencies integrated across four 
subjects and (2) to compare pre-post scores 
on problem solving competencies. Participants 
of the study were 65 of preschoolers and 
elementary students.  The evaluation of the 
model’s effectiveness and satisfaction,and the 
test for problem solving thinking competencies 
were used as instruments of the study.  The 
t-test for independent was used to analyze 
the data derived from the pre-post tests. 
Results of the study revealed that the program 
was highly effective and could be used as a 
model for skills. Significant changes in many 
participants were found in the descriptive 
reports derived from observations of their 
extrinsic expressions.The scores from pre-post 
test on problem solving thinking competencies 
of both groups were not significant. However, 
result for preschoolers showed significant 
improvement at the 0.05 on the following 
components.


















เด็กและเยาวชน (สถาบันรามจิตติ. 2555) ได้สรุป
สภาวการณ์เด็กไทยด้านต่างๆ ในช่วงปี 2552 ท่ีช้ี 
ให้เห็นว่า เด็กท่ีมีอาการเครียดจนปวดท้องหรือนอน






สูงอยู่อย่างต่อเน่ือง โดยมีในปี 2552 มีเด็กพยายาม
ฆ่าตัวตายถึง 7,300 คน ใกล้เคียงกับปี 2551 ท่ีมี
จำานวน 8,058 คน และมีเด็กท่ีฆ่าตัวตายสำาเร็จถึง 



























ยุทธศาสตร์ท่ี 4 ว่าให้คนไทยคิด เป็นทำาเป็น แก้ปัญหา
ได้ : มีทักษะการคิด และปฏิบัติ มีความสามารถใน 
การแก้ไขปัญหา มีความคิดริเร่ิมสร้างสรรค์ และมี 
ความสามารถในการส่ือสาร โดยกำาหนดว่าผู้เรียน 
ไม่ต่ำากว่าร้อยละ 75 ต้องมีความสามารถในการคิด
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การ “คิดเป็น  ทำาเป็น และแก้ปัญหาเป็น”  (สำานักงาน
คณะกรรมการการศึกษาแห่งชาติ. 2544: 2) 



















จะนำามาใช้ เมคเกอร์และสซีฟเวอร์ (Maker;& 
Schiever, 2010) ผู้วิจัยด้านการเสาะหา/คัดเลือกและ
พัฒนาผู้มีความสามารถพิเศษท่ีมีช่ือเสียงของ 
โครงการดิสโคฟเวอร์ (DISCOVER : Discovering 
Intellectual Strengths and Capacities Varied 
Ethnic Responses) แห่งมหาวิทยาลัยอริโซน่า 















































หลานนำามาสมัคร (Volunteer group) สองกลุ่มคือ 
กลุ่มท่ี 1 เด็กอายุระหว่าง 4-6 ปี จำานวน 45 คน 
กลุ่มท่ี 2 เด็กอายุระหว่าง 7-10 ปี จำานวน 20 คน 
มาร่วมกิจกรรมในช่วงปิดเทอม เป็นเวลา 20 คาบ 
คาบละ 1 ช่ัวโมงคร่ึง รวม 30 ช่ัวโมง 
 ตัวแปรท่ีศึกษา ตัวแปรท่ีศึกษาประกอบด้วย 
 ตัวแปรต้น คือ รูปแบบการ ัดกิจกรรมเพ่ิมพูน
ประสบการณ์เพ่ือพัฒนาความสามารถในการคิดแก้
ปัญหา 
 ตัวแปรตาม คือ ความสามารถในการคิด 
แก้ปัญหา
 เคร่ืองมือท่ีใช้ในการวิจัย	
 เคร่ืองมือท่ีใช้ในการวิจัยคร้ังน้ี  คือ
 1 . ชุด กิจกรรมเ พ่ิมพูนประสบการณ์ 
ความสามารถในการแก้ปัญหา
 2 .  แ บบทดส อบ ค ว า ม ส า ม า ร ถ ใ น 
การแก้ปัญหา






 1.1 ศึกษาเน้ือหาสาระการเรียนรู้วิชาต่างๆ 









 1.3. กำาหนดจุดมุ่งหมาย โครงสร้างและ
เน้ือหาของกิจกรรมเพ่ิมพูนประสบการณ์โดยใช้รูป
แบบการแก้ปัญหา DISCOVER (DISCOVER 
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Curriculum Model)
 1.4. ดำาเนินการหาคุณภาพของชุดกิจกรรม 
เพ่ิมพูนประสบการณ์ โดยใช้รูปแบบการแก้ปัญหา 
DISCOVER (DISCOVER Curriculum Model) 
โดยให้ผู้เช่ียวชาญด้านการจัดการศึกษา สำาหรับ
นักเรียนท่ีมีความสามารถพิเศษ จำานวน 3 ท่านได้
ตรวจสอบด้านโครงสร้างและเน้ือหา  ตรวจสอบด้าน
ความเท่ียงตรงเชิงพินิจ โดยหาค่าดัชนีความสอดคล้อง 
(Index of Item-Objective Congruence: IOC) 
และเลือกเน้ือหาท่ีมีค่าดัชนีความสอดคล้องกับ 
ความเท่ียงตรงเชิงพินิจ (IOC) อยู่ระหว่าง 0.5-1.00 
และปรับปรุงแก้ไขเน้ือหาตามท่ีผู้เช่ียวชาญแนะนำา 
ให้ปรับปรุง





บูรณาการกับ 4 สาระวิชาคือ คณิตศาสตร์ 
วิทยาศาสตร์ ภาษาไทย และศิลปะ ใช้กรอบสาระ
การเรียนรู้หลักสำาหรับระดับปฐมวัย-ประถมศึกษา
ตอนต้น แต่ละวิชากำาหนดเป็น 1 ฐานกิจกรรม เน้น
ทักษะกระบวนการของแต่ละสาขามากกว่าข้อมูล 
ความรู้ดังน้ี (1) คณิตศาสตร์ นำาความรู้ทาง
คณิตศาสตร์เก่ียวกับรูปทรง จำานวนและตัวเลขมา
สัมพันธ์กับการเรียนรู้ด้วยร่างกายและประสาทสัมผัส 







รูปแบบ เช่น การเล่าเร่ือง การต่อภาพ การวาดภาพ 
(4) ฐานศิลปะ ฝึกให้เด็กมีการเรียนรู้ทางศิลปะผ่าน
วัสดุท่ีหลากหลาย และให้สร้างส่ิงประดิษฐ์ หรือ 
ภาพวาด ป้ันจากจินตนาการ โดยแต่ละฐานวิชา 
มีกิจกรรมฝึกการแก้ปัญหาตามรูปแบบ DISCOVER 
ของ June Maker ประกอบด้วยรูปแบบกิจกรรม 




เช่น การคำานวณทางคณิตศาสตร์  วิทยาศาสตร์ท่ีมีหลักสูตร  หรือวิธีการท่ีชัดเจนว่า 2+2 















16 ดอก ให้เพ่ือนไป 5 ดอกแล้ว มีคนให้มาอีกคร่ึงหน่ึงของจำานวนดอกไม้ท่ีมีคร้ังแรก โดย
ต้ังถามว่าท้ายสุดมาลีมีดอกไม้จำานวนเท่าไร / ตัวอย่างจากผู้แปล) หรือในการทดลอง 
ทางวิทยาศาสตร์ท่ีบอกอุปกรณ์ท่ีใช้และตัวแปรแต่ให้ผู้เรียนหาวิธีทดลองและคำาตอบเอง
โจทย์มีความชัดเจนแต่วิธีแก้โจทย์อาจมีมากกว่าหน่ึงวิธี ผู้สอนก็ทราบช่วงของคำาตอบว่า 
จะอยู่ประมาณไหน ตัวอย่างของรูปแบบน้ีในวิชาคณิตศาสตร์  ภาษา รูปแบบทางภาษาศาสตร์ 
การคิดท่าการเคล่ือนไหวท่ีสามารถตอบโจทย์ท่ีกำาหนดได้  หรือการกำาหนดวัสดุ  และกำาหนด
เง่ือนไข เกณฑ์ของคำาตอบท่ีต้องการ คือ การหา “กุญแจ” ท่ีจะไขไปถึงคำาตอบซ่ึงอาจมีหลาย
วิธี (ตัวอย่างง่ายๆ ทางคณิตศาสตร์ คือ ผลลัพธ์เท่ากับ 7 ลองหาวิธีในการคำานวณมาให้
มากท่ีสุดหรือแปลกท่ีสุดให้ได้คำาตอบเท่ากับ 7)
โจทย์มีความชัดเจนแต่ท้ังผู้สอนและผู้เรียนไม่ทราบคำาตอบ (ไม่มีคำาตอบท่ีตายตัวไว้) โดยวิธี
แก้โจทย์ท่ีมากกว่าหน่ึงวิธี  และผู้สอนทราบช่วงของคำาตอบว่าน่าจะอยู่ประมาณไหน  ตัวอย่าง
ของการใช้วิธีอเนกนัยในการแก้โจทย์ปัญหา เช่น การแก้โจทย์เราขาคณิตท่ีใช้การปรับเปล่ียน 
ย้ายสมการเท่าท่ีจะทำาได้โดยใช้ตัวเลขสามตัวท่ีกำาหนดให้หรือการบวก ลบ การแต่ง 
โคลงกลอน  โดยมีคำาท่ีกำาหนดให้การประพันธ์เพลงหรือท่ารำา ท่าเต้น ตามตัวกำาหนด
โจทย์มีความชัดเจน  แต่ท้ังผู้สอนและผู้เรียนไม่ทราบคำาตอบ (ไม่มีคำาตอบท่ีตายตัวไว้)  เช่น 
การต้ังคำาถาม “คุณมีวิธีก่ีแบบท่ีจะแลกเปล่ียนข้อมูลท่ีสำารวจมา” กระบวนการแก้ปัญหาน้ัน
มีโจทย์กำาหนดไว้ให้ เช่น การคิดอุปกรณ์ดักหนู การแต่งกลอน แต่งคำาประพันธ์ 
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การสร้างแบบวัดความสามารถในการแก้ปัญหา




 2.2 สร้างแบบทดสอบความสามารถใน 
การปัญหาโดยการใช้สถานการณ์ เป็นแบบอัตนัย 
จำานวน 5 ข้อสำาหรับเด็กปฐมวัย (4-6 ปี) แบบวัด
ความสามารถในการแก้ปัญหาแบบอัตนัยสำาหรับเด็ก
ประถมศึกษา (7-10ปี) จำานวน 8 ข้อโดยให้อ่านข้อ
คำาถามให้เด็กฟังและเด็กพูดตอบคำาถามเป็นรายบุคคล




แบบทดสอบ  เวลาท่ีใช้สอบ ก่อนเรียนและหลังเรียน 
รวมท้ังความเหมาะสมของเกณฑ์การให้คะแนน
ข้ันตอนการดำาเนินการ	







4 ฐาน ฐานละ 6 กิจกรรม กิจกรรมละ 1 ช่ัวโมง 
รวมท้ังหมด 24 ช่ัวโมง โดยมีการเรียนรู้แบบ
หมุนเวียนตามฐาน (Rotation) 
 3. นำาเสนอผลงานโดยใช้กระบวนการกลุ่ม 
เป็นกิจกรรมสุดท้ายมีการนำาเสนอผลงานให้กับกลุ่ม
เพ่ือนและผู้ปกครอง ใช้เวลารวม 3 ช่ัวโมง
เมคเกอร์ และสซีฟ พบว่า ผู้เรียนมีวิธีการแก้ปัญหาโดยไม่มีโจทย์ปัญหาท่ีผู้สอนต้ังไว้ให้ 
หาคำาตอบรูปแบบน้ีท้ังผู้สอนและผู้เรียนไม่ทราบโจทย์ปัญหา  วิธีน้ีเป็นกระบวนการท่ีมี 
ความซับซ้อนท่ีสุดและมีระดับการใช้กลยุทธ์ทางความคิดท่ีแตกต่างกันมาก สามารถค้นหา
คำาตอบได้หลายทางหลายแบบ ต้ังแต่คำาตอบท่ีมีคุณภาพมาก – น้อย โจทย์คำาถามอาจเป็น
โจทย์ในชีวิตประจำาวันปัญหาอนาคต (Future Problems) ปัญหาท่ีต้องการสหวิชามา
บูรณาการ เช่น ปัญหาโลกร้อน ปัญหามลภาวะ  ปัญหาของชุมชนในชนบท ปัญหาชายแดน 
ปัญหาอาชญากรรม ฯลฯ รูปแบบน้ีเหมาะสมกับเด็กท่ีมีความสามารถพิเศษเพราะเป็นส่ิงท่ี
ให้โอกาสท่ีเขาจะสร้างโจทย์ คิดถึงโจทย์ปัญหาและคำาตอบวิธีท่ีได้มาซ่ึงคำาตอบด้วยตนเอง 
ซ่ึงสอดคล้องกับงานวิจัยทางการสอนของบรูเนอร์  และการสอนวิทยาศาสตร์ของกีเซลส์ 











ตัวอย่าง ท้ังหมดมาสรุป วิเคราะห์ วิพากษ์ด้วยการ
ใช้วิธีอธิบาย (Descriptive report) มาวิเคราะห์ 
ด้วยการใช้วิธีการทางสถิติทดสอบที (t-test for 
dependent) แล้วนำาผลหลังจากการวิเคราะห์ท้ังหมด









(Performances on Problem Solving Thinking) 
กำาหนดเกณฑ์ในการสังเกตเป็น 3 ด้านดังน้ีคือ 









 กิจกรรมฐานภาษาของกลุ่มเด็กเล็ก	 : เด็ก
สามารถบอกคำาท่ีข้ึนต้นด้วยพยัญชนะต่างๆ ได้อย่าง
มีความคล่องแคล่ว เพราะมีพ้ืนฐานด้านคลังคำาศัพท์
ดีตามวัย เช่น ม = มหากษัตริย์ มะรืน มะรุมมะตุ้ม 
มรสุม
  กิจกรรมฐานศิลปะ : เด็กสามารถบอกได้ว่า
เม่ือเห็นส่ีเหล่ียมแล้วนึกถึงอะไรบ้าง ซ่ึงเด็กตอบได้
อย่างคล่องแคล่วเพราะมีพ้ืนฐานด้านเรขาคณิตหรือ
ส่ิงต่างๆ รอบตัว เช่นสามเหล่ียมสองอันประกบกัน 
กรอบประตู รีโมทแอร์
 กิจกรรมฐานวิทยาศาสตร์กลุ่มเด็กโต : เด็ก










กล้าแสดงออก ไม่กล้าคิด และมักมีคำาถามว่าส่ิงท่ี 
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ของตนเอง เช่น 
 กิจกรรมฐานวิทยาศาสตร์ : เด็กจะต้อง 
คาดเดา และหาทางในการพิสูจน์ว่าสัตว์ตัวเล็กท่ีเห็น
ในกล้องจุลทรรศน์ คือ ตัวอะไร ซ่ึงเด็กส่วนมาก
พยายามอธิบายส่ิงท่ีพวกเขาสงสัย เช่น สัตว์บก สัตว์
























 กิจกรรมฐานวิทยาศาสตร์ : เด็กคนหน่ึงอายุ 
8 ขวบ มีความรู้ความสนใจเร่ืองพลังงานกล จึง
สามารถนำามาใช้ในการประดิษฐ์ใบพัดเรือโยงกับ 
แรงดึงของยางรัดของ ทำาให้เรือเคล่ือนท่ีได้









 กิจกรรมภาษา : ในการทำาอักษรแปลงร่าง 









ของเด็ก ใน 3 ด้าน คือ 1) การนำาความคิดและ 
ความรู้มาใช้ 2) ด้านบุคลิกภาพ (จิต-อารมณ์-สังคม) 
วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 
ปีที่ 1 ฉบับที่ 1 มกราคม - ธันวาคม 2555
59 







การจัดกิจกรรมกิจกรรมทุกด้าน เช่น ความสุขใน 




ร่วมกิจกรรม ท้ังกลุ่มเด็กเล็ก (4–6 ปี) และกลุ่ม 





















มากกว่าการประเมินโดยวิธีเดียว (Single method) 
เน่ืองจากผู้เรียนมีความหลากหลาย ท้ังวิธีการเรียน 
การแสดงออกถึงความสามารถ ฯลฯ (Sternberg, 
2004, p. 216-219; อุษณีย์ อนุรุทธ์วงศ์ 2546, 2547, 
2548)
  1. จากการใช้รูปแบบกิจกรรมเพ่ิมพูน
ประสบการณ์ เ พ่ือส่งเสริมความสามารถใน 
การแก้ปัญหาแก่เด็ก ซ่ึงบูรณาการท้ัง 3 ด้าน คือ 
1) ความคิดแก้ปัญหา 2) ความรู้ ทักษะการคิด และ 
3) ความมุ่งม่ัน พบว่า เด็กมีความสามารถในการคิด
แก้ปัญหาสูงข้ึนจากก่อนเข้าร่วมกิจกรรม ซ่ึงสอดคล้อง
กับงานวิจัยของ เฟสโก (Fasko, 2000-2001; 








 2. การใช้กิจกรรมฐานวิชาการต่างๆ เช่น 
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 5. ความสามารถในการแก้ปัญหา เป็น
ลักษณะความสามารถของมนุษย์ท่ีต้องอาศัยท้ัง
ประสบการณ์เดิม ความคิดและพฤติกรรมด้านจิตใจ




วิจัยคร้ังน้ี ได้ใช้คะแนนจากการประเมิน 2 วิธี คือ 
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พิเศษ (Gifted Children) พบว่าเด็กท่ีมีความสามารถพิเศษ
มีคุณสมบัติทางสติปัญญาและทางอารมณ์ท่ีแตกต่างไปจาก
เด็กปกติ หน่ึงในลักษณะพิเศษของเด็กท่ีมีความสามารถ
พิเศษคือพัฒนาการด้านจริยธรรม (Clark, 1983; 
Gross, 1989; Hollingworth, 1942; Terman, 1925; 
VanTassel-Baska, 1998) ผลการวิจัยในต่างประเทศพบ
ว่าเด็กท่ีมีความสามารถพิเศษมีพัฒนาการในด้านการเห็น
อกเห็นใจผู้อ่ืนอยู่ในระดับสูงกว่าปกติ (Lovecky, 1994b; 
Silverman, 1994) นอกจากน้ันยังเร่ิมสนใจเก่ียวกับความ
ยุติธรรมและค่านิยมทางจริยธรรมเร็วกว่าเด็กปกติในวัย
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Abstract
 Literature has indicated that gifted 
individuals possess intellectual and affective 
characteristics that differentiate them from their 
peers of average ability; one of which is the 
well-developed sense of morality (Clark, 1983; 
Gross, 1989; Hollingworth, 1942; Terman, 1925; 
VanTassel-Baska, 1998). Gifted individuals have 
been described as showing accelerated 
degrees of empathy and moral sensitivity 
(Lovecky, 1994b; Silverman, 1994) and having 
an acute sense of justice and idealism 
(VanTassel-Baska, 1998). This paper reviews 
literature in relation to moral development of 
gifted students. Of a particular interest is the 
development of moral reasoning in gifted 
adolescents. In addition, a review of research 
that explored relationships between moral 
reasoning and two domains of intelligence 
namely mathematical and verbal abilities will 
be discussed.  Finally, it proposes strategies 
for enhancing moral growth of the gifted.
Key word: moral development, moral reasoning, 
gifted students, domains of intelligence  
Moral Development in Gifted Students
 Moral development is one of the socio-
affective characteristics that have been given 
considerable attention from gifted education 
researchers.  Empirical research has postulated 
that gifted individuals possess both cognitive 
and affective attributes that encourage moral 
growth.  For instance, they were receptive to 
emotional cues (Hollingworth, 1942), showed 
strong interests in ethical values and 
philosophical principles (Lovecky, 1997), and 
had advanced moral judgments (Gross, 2004). 
Hollingworth (1942) noted that gifted children 
were engrossed with abstract issues such as 
social responsibilities, fairness, and honesty at 
a relatively younger age.  
 A seminal longitudinal study conducted 
by Terman (1925) examined character 
development of more than 1,500 highly gifted 
children and early adolescents. When comparing 
to children of comparable chronological age, 
the highly gifted children displayed more 
developmentally advanced moral behaviors, for 
examples, refusal to cheat in a tempting 
situation and unwillingness to claim undeserved 
credit for work accomplished.  In fact, on tests 
of trustworthiness and moral stability, the gifted 
participants who were on average 9 years old 
scored at levels normally achieved by children 
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14 years of age (Terman & Oden, 1976).  Even 
though instruments for measuring moral 
development were not as sophisticated as 
those used nowadays, the results pointed 
toward gif ted students being more 
developmentally advanced in moral behaviors 
than their age peers not identified as gifted. 
Analyses from Terman’s study were substantiated 
by recent research that showed gifted children 
and adolescents being more aware of social, 
ethical, and environmental issues pertaining to 
the society (Olenchak, 1999; von Karolyi, 2006). 
They were also found to be active in their 
desire to help less fortunate people, for 
instance, by establishing or participating in 
social work groups to address such issues 
(Davis & Rimm, 1994; Lovecky, 1994a, 1997; 
Piechowski, 2003; Roeper, 1988).  
 One of the contributing factors to the 
well-developed sense of morality of gifted 
children and adolescents is their superior 
intellectual ability (Gross, 2004; Sisk, 1982). 
In fact, it has been established that socio-
emotional and moral development of gifted 
individuals is correlated more strongly with 
their mental age than with their chronological 
age (Hollingworth, 1942; Thorndike, 1940).  With 
superior cognitive development, they are likely 
to utilize reasoning ability to comprehend 
abstract moral values (Clark, 1983; Silverman, 
1994).  In addition, high levels of intelligence 
enable the ability to “put themselves in 
another’s place” which contributes to moral 
sensitivity and empathy (Hollingworth,1942, 
p.146). Research in the realm of social 
perspective taking has found that children with 
higher mental age are more advanced than 
their counterparts who have lower mental age 
in the ability to make distinctions among other 
people’s intentions and motivation (Selman, 
1971). They also outperform their peers of 
lower mental age in the ability to project 
themselves into another person’s persona in 
order to determine his or her feelings and 
sufferings (Kohlberg, 1976).
The Theory of Moral Reasoning
 Morality is a complex and abstract 
concept. It has been proposed that morality 
is comprised of different but related components. 
Three broad components of morality include 
behavioral, affective-motivational, and cognitive-
developmental elements (Bebeau, Rest & 
Narvaez, 1999; Derryberry & Thoma, 2005; Rest, 
1983).  For the cognitive approach, the theory 
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of moral reasoning developed by Lawrence 
Kohlberg (1976) is the most widely recognized 
construct. The theory of moral reasoning by 
Kohlberg puts an emphasis on the cognitive 
processes that individuals utilize when 
considering moral conflicts (Rest, 1983, 1986; 
Turiel, 1998).  Through interviews using 
hypothetical moral dilemmas involving issues 
such as rights, law, and authority, Kohlberg 
observed subjects’ moral frame of reference 
about right and wrong, their decision on the 
right course of action, and their justification 
of the chosen action in response to moral 
dilemmas (Colby & Kohlberg, 1987a). The 
subjects’ responses to dilemmas, which were 
regarded as moral judgments, were analyzed 
and categorized into stages of moral reasoning 
(Colby, Kohlberg, Gibbs, Liberman, Fischer & 
Saltzstein, 1983; Kohlberg, 1976).
 Kohlberg outlined the development of 
moral reasoning into six stages which are 
grouped into three major levels, each of which 
contains two stages (Kohlberg, 1969, 1975, 
1976, 1984).  The first level, Pre-conventional, 
refers to the reasoning based on personal 
needs or reciprocal sharing (Kohlberg, 1976). 
Individuals in this level conform to rules simply 
to avoid negative consequences or to satisfy 
needs for rewards (Kohlberg & Hersh, 1977). 
This level is predominantly manifested by 
children aged nine to eleven years old, some 
early adolescents (Colby & Kohlberg, 1984), 
and adult and adolescent delinquents (Nelson, 
Smith & Dodd, 1990). 
 
 At the second level, Conventional level, 
morality is defined as maintaining social 
conventions and conforming to laws (Kohlberg, 
1984). Individuals performing in this level act 
morally in order to sustain or gain social 
acceptance from significant others. They 
endorse authority, fixed rules, and laws as a 
means to reconcile conflicts among people 
(Kohlberg, 1964).  Most early and some late 
adolescents perform at Stage 3 and the 
majority of late adolescents and adults perform 
at Stage 4 (Colby & Kohlberg, 1984).
 The third level, Postconventional, is 
considered the highest level of moral judgment. 
Individuals in this level regard laws as a social 
contract to protect individuals’ rights and social 
justice (Kohlberg, 1976).  At the highest stage 
of moral reasoning, Stage 6, individuals pursue 
their self-chosen universal ethical principles 
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such as human equality, justice, and individual 
rights and disregard laws or social conventions 
that do not correspond to the self-selected 
principles (Kohlberg, 1976).  This level is 
reached only by approximately 10% of adult 
population and moral philosophers (Colby & 
Kohlberg, 1984).  
 Each stage of the moral reasoning 
describes a unique consideration to moral 
conflicts. The six stages represent a hierarchical 
sequence, in which individuals must progress 
through each stage in a fixed sequence from 
the preconventional to the postconventional 
level (Colby & Kohlberg, 1984; Kohlberg & 
Hersh, 1977). However, individuals’ rates of 
progress may vary and their development may 
stop at any stage (Kohlberg, 1975, 1976). 
According to Kohlberg (1975), individuals are 
likely to produce lines of reasoning based on 
the highest, most advanced stage of moral 
judgment of which they are capable. This is 
because higher stages of moral reasoning are 
perceived as more conceptually adequate views 
to rationalize one’s moral decisions (Rest, 1983).
Moral Reasoning in Gifted Students 
 Kohlberg’s stage of moral reasoning, 
which integrates moral development with 
cognitive development, has been regarded as 
a significant theory on contemporary 
understanding of moral development (Rest, 
Narvaez, Thoma & Bebeau, 2000).  It provides 
a theoretical framework for examining 
psychosocial development of individuals 
including the gifted. Studies that specifically 
investigated the development of moral 
judgment of gifted individuals generally 
employed the Defining Issues Test (DIT; Rest, 
1986) to measure the stage of moral reasoning.
The DIT is an objective, standardized paper-
and-pencil measure of moral reasoning. 
Subjects are presented with unresolved 
hypothetical moral dilemmas.  Each dilemma 
contains a series of 12 statements; each of 
which reflects moral consideration based on 
different stages of Kohlberg’s moral judgment 
(see Rest, 1983, for discussion).  The subject 
is required to rate and rank each statement 
based on the degree of importance to the 
decision presented in the dilemma. Ratings 
and rankings of items allow for the relative 
importance of each statement when making 
a decision about the dilemma to be observed. 
The most significant index produced by the 
DIT is the postconventional index, which 
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signifies the relative importance in which one 
gives to the most developed level of moral 
judgment, the postconventional level (Rest, 
1986).
 Studies that use the DIT consistently 
found that gifted children and adolescents 
outperform their age peers of average ability 
in their responses to moral issues and that 
they are able to reach a higher level of moral 
reasoning, the postconventional level, and make 
more mature moral judgments earlier than their 
age peers not identified as gifted (e.g., Chovan 
& Freeman, 1993; Karnes & Brown, 1981; Tan-
Willman & Gutteridge, 1981).  In a study that 
examined moral reasoning and leadership in 
gifted high school students, Lee and Olszewski-
Kubilius (2006) found that gifted high school 
students who participated in a summer 
program through Talent Search outperformed 
their age peers of average ability on the 
postconventional scores. In fact, among the 
three indices in the DIT, the postconventional 
index was the only significant index that 
differentiated the gifted students from the 
students who were not identified as gifted. 
This finding suggests that gifted students 
preferred moral reasoning based on the 
universal principle of justice to reasoning based 
on personal benefits or conformity to laws. 
Supporting the importance of advanced 
cognitive development on superior moral 
reasoning ability is the study conducted by 
Narvaez (1993). High achieving adolescent 
students scored significantly higher on the DIT 
postconventional score than average and low 
achieving counterparts. Although there were 
some academically high achievers who did not 
exhibit advanced moral judgment ability, the 
majority of the high achieving group 
demonstrated average to high postconventional 
scores whereas none of the low achievers 
displayed high postconventional scores.  The 
results supported the assumption posited by 
Kohlberg (1976, 1984) that cognitive ability, 
specifically the ability to think abstractly and 
logically, is one of the prerequisites for moral 
judgment.   
 Not only do gifted adolescents surpass 
their age peers in moral reasoning, several 
studies have shown that the performance of 
gifted adolescents in the DIT postconventional 
index was equivalent or superior to that of 
undergraduate university students (e.g., 
Derryberry & Barger, 2008; Derryberry Wilson, 
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Snyder, Norman & Barger, 2005; Howard-
Hamilton, 1994; Howard-Hamilton & Franks, 
1995). In an unpublished study, Janos, 
Robinson, and Sather (1983, cited in Janos & 
Robinson, 1985) compared the moral 
development of a group of gifted high school 
students who were radically accelerated to 
college, two groups of gifted students who 
were not accelerated, a group of college 
students, and a group of typical high school 
students. All three groups of intellectually gifted 
students outperformed the college attenders 
on the postconventional index. When comparing 
to a normative sample of high school seniors 
of comparable age, gifted students from both 
accelerated and non-accelerated groups 
exhibited substantially higher levels of moral 
judgment. Using the DIT postconventional 
scores as the index of moral development of 
eight Australian exceptionally gifted adolescents 
(160+ IQ), Gross (2004) found that each 
subject had Z-scores of at least one point 
greater than the DIT norms from the American 
junior high school population.  Four of the 
eight subjects, while still in junior high school, 
performed at the high school level and two 
of them had postconventional scores equivalent 
to college and graduate university students.
 That gifted outperformed their age 
peers and older students who were of average 
ability suggests that mental age has a stronger 
influence on the development of moral 
judgment than does chronological age 
(Andreani & Pagnin, 1993; Kohlberg, 1976, 
1984; Narvaez, 1993; Pagnin & Andreani, 2000). 
In fact, several studies have found small to 
moderate positive correlations between the 
DIT postconventional scores and scores from 
scholastic aptitude tests such as Scholastic 
Aptitude Test (SAT) and American College 
Testing (ACT) (e.g., Crowson, DeBacker & 
Thoma, 2007; Derryberry & Barger, 2008; 
Derryberry et al., 2005; Sanders, Lubinski & 
Benbow, 1995). There was also evidence of 
positive associations between moral reasoning 
and intelligence tests, such as the Wechsler 
Intelligence Scale for Children-Revised (e.g., 
Siefring, 1981), Raven’s Progressive Matrices 
(e.g., Sanders et al., 1995), Stanford-Binet 
intelligence test (e.g., Karnes & Brown, 1981), 
and Piagetian measures of formal operational 
thinking (e.g., Cauble, 1976). Findings from 
these studies suggest the existence of positive 
associations between moral reasoning and 
intelligence regardless of measures of 
intelligence.  According to Kohlberg (1976), an 
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advanced level of intellectual ability assists 
the process of interpreting situations, thinking 
abstractly, applying previous experiences, and 
critically evaluating lines of reasoning. All of 
these qualities contribute to making mature 
moral judgments. Given that superior social, 
emotional, and moral development is related 
to the ability to think abstractly and to reason 
conceptually (Rogers, 2002), intellectually gifted 
adolescents are able to transfer abstract 
reasoning and general problem solving skills 
to making considerations in complex moral 
dilemmas more efficiently and spontaneously 
(Hollingworth, 1942; Sisk, 1982).  
Relationships between Moral Reasoning and 
Domains of Intelligence
 Even though it has long been 
established that intelligence significantly 
associates with moral reasoning (see Rest, 
1983, for discussion), only a small number of 
studies have specifically examined the role of 
different domains of intelligence on performance 
in moral reasoning. Among studies that 
surveyed the relationships between specific 
domains of cognitive functioning and the ability 
to reason in the postconventional level, verbal 
and mathematical abilities are the two major 
facets of intelligence that have been explored. 
 Literature has yielded conflicting 
findings with regard to relationships between 
mathematical abilities and moral reasoning. 
Some studies have demonstrated positive 
correlations between moral reasoning scores 
and scores from tests of nonverbal or 
mathematical ability. For example, Sanders et 
al. (1995) found that the correlations between 
the DIT postconventional scores and the SAT-
Mathematics subtest were small but significant 
(r =.27 in study 1 and r =.25 in study 2). In 
contrast, using structural equation modeling, 
Derryberry, Jones, Grieve, and Barger (2007) 
did not find a significant path from fluid 
intelligence to moral reasoning. The nonsignificant 
path was believed to result from the maintaining 
norms schema being used as the modal 
schema by the subjects (Derryberry et al., 
2007). Given that moral reasoning derived from 
the maintaining norms schema focuses on 
adherence to social conventions and laws, fluid 
intelligence (i.e., abstract reasoning) is less 
likely to be invoked in making a decision in 
a complex moral situation. It was anticipated 
that if the subjects were to reason in the 
postconventional level a significant path would 
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have been evident (Derryberry et al., 2007).
 The relationships between mathematical 
or fluid intelligence and moral reasoning might 
be understood within the fundamental mental 
mechanism shared by mathematical thinking 
and moral problem solving.  Mathematical 
thinking as represented by fluid intelligence 
reflects the ability to use inductive and 
deductive reasoning, make rational inferences 
from various sources of information, and 
manipulate abstract concepts to solve a new 
set of problems logically (Carroll, 1998; Cattell, 
1963; Cattell & Horn, 1978; Woodcock, 1998). 
Pedagogical frameworks in mathematics 
propose that mathematical problem solving 
involves interpretation of a mathematical 
problem, finding strategies to approach the 
problem, selecting among available alternatives 
the most appropriate approach, and evaluating 
the effectiveness of the chosen approach in 
relation to the outcome (Polya, 1945, cited in 
Tall, 1991).  It is interesting to note that the 
metacognitive processes in mathematical 
problem solving proposed by Polya bear a 
close resemblance to processes of moral 
decision making proposed by Rest and his 
colleagues (Rest, Narvaez, Bebeau&Thoma,1999b).
When confronting a moral conflict, individuals 
are likely to engage in several cognitive tasks 
that demand logical problem solving. These 
include identifying components of the moral 
problem, considering various lines of action, 
selecting the most appropriate choice of action, 
and justifying the chosen action based on a 
complex moral frame of reference (Rest et al., 
1999 b).  As such, similar cognitive mechanisms 
pertaining to mathematical problem solving 
may assist in resolving a moral dilemma.   
 In terms of the relationships between 
verbal ability and moral reasoning, there was 
evidence of small to moderate associations 
between verbal intelligence and postconventional 
moral reasoning (e.g., Karnes & Brown, 1981; 
Sanders et al., 1995). A study which investigated 
the strengths of relationship between moral 
reasoning and various tests of intelligence and 
cognitive skills by Arbuthnot (1973) demonstrated 
moderate correlations between moral judgment 
and verbal subtests of cognitive batteries 
(r ranged from .41 to .50).  Derryberry et al. 
(2007) reported a significant path from 
crystal l ized inte l l igence to the DIT 
postconventional moral reasoning. It is possible 
that crystallized ability plays a crucial role in 
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the development of moral schemata.  
 Crystallized intelligence refers to the 
ability to acquire conceptual knowledge 
through previous learning and engagement in 
intellectual activities (Carroll, 1996; Cattell, 1963, 
1998).  In this light, intellectual growth derived 
from crystallized intelligence may enhance 
one’s ability to conceptualize moral concepts 
and develop a set of moral schemata. 
Individuals with a wealth of information relevant 
to moral concepts are equipped with socio-
cognitive tools to approach moral problems 
more efficiently.  The ability to retain and apply 
abstract moral principles is central to 
completing the DIT because the test is 
designed to activate one’s moral schemas 
(Rest, Narvaez, Bebeau & Thoma, 1999a). 
Therefore, it is likely that individuals who are 
highly competent in using crystallized 
intelligence have well-developed mental tools 
to retrieve moral schemas from long-term 
memory more effectively and show preferences 
for a more developed moral schema in 
response to moral dilemmas presented in the 
DIT.
 The significant relationships between 
crystallized intelligence and moral reasoning 
can also be understood in terms of the role 
of verbal ability in making mature moral 
judgments (Derryberry et al., 2005, 2007). 
Written language is the medium used to 
present the moral dilemmas in the DIT. 
Consequently, a certain degree of verbal ability 
is required in the process of test taking, 
especially in comprehending moral situations 
and interpreting moral considerations (Derryberry 
et al., 2005, 2007). Previous studies have 
revealed significant associations between 
preferences for postconventional moral 
reasoning and aspects of verbal ability such 
as reading comprehension, verbal reasoning, 
and vocabulary (Narvaez, 1993). Tirri and 
Pehkonen (2002) found qualitative differences 
in the ability to make moral arguments on 
science-related moral dilemmas among gifted 
participants.  Through interviews and essays, 
gifted students who gained high scores in the 
DIT tended to reflect on the dilemma with 
more sophisticated ethical values than those 
who attained average DIT scores. Verbally 
talented students were better at presenting 
arguments that were based on critical thinking, 
moral sensitivity, and complex ethical principles. 
 From a review of the literature, it is 
possible that mathematical and verbal 
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intelligence have significant but distinctively 
different roles in the ability to approach moral 
conflicts.  Mathematical or logical abilities may 
enable individuals to think abstractly, see 
complex relationships among elements and 
concepts, and use logical reasoning to solve 
moral problems (Derryberry et al., 2005, 2007; 
Rest et al., 1999b). On the other hand, 
language abilities expedite the manipulation of 
linguistic symbols (Boss, 1994). Given that the 
DIT is completed by the use of sophisticated 
language, high levels of linguistic comprehension 
are required (Derryberry et al., 2007).  
Conclusions	and	Implications	for	Practice
 Giftedness has been associated with 
superiority in the intellectual, socioaffective, 
creative, and physical domains (Gagne/, 2004; 
Tannenbaum, 1983).  As evident from research 
studies, both affective and cognitive 
characteristics of gifted individuals place them 
in a state of readiness for moral growth. 
Research has suggested that gifted adolescents’ 
deep concern for justice and advanced 
intellectual ability allow them to interpret and 
analyze complex moral principles and make 
moral judgments at stage higher than age-peers 
and older individuals not identified as gifted 
(e.g., Chovan & Freeman, 1993; Derryberry & 
Barger, 2008; Gross, 2004; Tan-Willman & 
Gutteridge, 1981). High levels of moral reasoning 
displayed by the gifted shows that young gifted 
individuals are likely to understand higher levels 
of moral reasoning and recognize deficiencies 
in common moral thinking (Tannenbaum, 2003). 
Therefore, it is important that gifted children 
and adolescents be exposed to character 
education that nurtures their moral potential. 
Specifically, character education curricula for 
the gifted should integrate ethics, critical 
thinking, creative problem solving, effective 
interpersonal communication, and decision 
making skills (Folsom, 2009; Gibson & Lander-
Brown, 2009; Pagnin & Andreani, 2000; Paul & 
Elder, 2009; Runco, 2009). A number of gifted 
education professionals have voiced the 
importance of accelerated classes in social 
studies and leadership programs, which 
concentrate on issues pertaining the changing 
society (Feldhusen & Kennedy, 1988; Lindsay, 
1988; Roeper, 1988).  Such courses should 
provide opportunities for gifted students to 
discuss and explore social and ethical issues 
in a rigorous and interactive manner (Folsom, 
1998; Passow, 1988).  
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 Findings from previous studies also 
suggest that mathematical and verbal abilities 
play distinctive yet significant roles in 
postconventional moral reasoning. Verbal 
abilities might facilitate the process of 
interpreting and comprehending moral dilemmas 
whereas mathematical abilities might assist the 
ability to use abstract, logical reasoning in 
solving moral conflicts.  With this in mind, 
character education should be responsive to 
students’ style of learning.
 Gifted students whose strength is in 
mathematics and nonverbal reasoning need to 
be trained in character education in a different 
way from traditional approaches such as direct 
moral teaching. Moral education that incorporates 
application of mathematical techniques might 
be more appropriate for them.  Mathematical 
thinking, especially that which involves a 
combination of logical thinking (i.e., convergent 
thinking) and seeking out unexpected 
possibilities (i.e., divergent thinking), should be 
adapted in moral education. Contemporary 
mathematical pedagogy has put an emphasis 
on providing students with an opportunity to 
explore a broad range of problematic situations 
especially those with practical implications 
(Schoenfeld, 1992).  In this light, the adaptation 
of mathematical thinking skills, such as 
interpreting abstract information, analyzing data 
using logical reasoning, and critically evaluating 
different problem solving methods, should be 
integrated in character education programs for 
the mathematically gifted.  
 Students with strong verbal abilities 
may benefit from moral training that involves 
a moral dilemma discourse. A number of 
studies have confirmed the effectiveness of 
moral dilemma discussions that are pitched at 
least one level above students’ current moral 
reasoning level (e.g., Bebeau et al., 1999; 
Kessler, Ibrahim & Khan, 1986; Kohlberg, 1975). 
Apart from the dilemma discussion approach, 
it is possible that verbally gifted students will 
benefit from analytical reflections on socio-
moral issues through creative writing, listening, 
and reading tasks (Olszewski-Kubilius & 
Whalen, 2000; Tannenbaum, 2000). In this light, 
the analysis of moral or ethical concepts in 
various literary materials, such as case studies, 
news, films, novels, or plays, may be suitable 
for cultivating verbally able students’ moral 
growth (Mosher & Sullivan, 1976; Pagnin & 
Andreani, 2000; Puka, 2002). 
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Abstract
 Assessments of phonological awareness 
are important in early identification of reading 
difficulties and subsequent intervention.
Phonological awareness, an awareness of 
sound in spoken language, has been found 
to predict reading ability in the English 
language. However, the development of 
phonological awareness could be influenced 
by the nature of the language under 
investigation. Therefore, the relationship 
between phonological awareness and reading 
ability could be different across languages. 
As a result, the studies on phonological 
awareness in one language may not be 
applicable to another language. This paper 
examines the unique characteristics of the Thai 
language, an alphabetic and tonal language 
with transparent orthography, emphasizing the 
needs for further research focusing on the 
development of phonological awareness and 
the relationship between phonological 
awareness and reading ability in the Thai 
language.
In 1948, the United Nations General Assembly 
adopted the Universal Declaration of Human 
Rights (UDHR), in which the rights inherent to 
every human being are set forth.  Stated in 
Section 26 of the declaration is that “everyone 
has the right to education. Education shall be 
free, at least in the elementary and fundamental 
stages”. Fifty two years later, in the year 2000, 
more than 170 states and governments 
adopted the Millennium Development Goals 
(MDGs; United Nations, 2000), committing 
themselves to achieve the eight anti-poverty 
goals by the year 2015. One of the eight goals 
is to achieve universal primary education by 
ensuring that “children everywhere, boys and 
girls alike, will be able to complete a full 
course of primary schooling” (Goal 2).
 Education is a fundamental human 
right, explicitly recognised in several major 
international human rights instruments. 
However, implicit in the right to education is 
the right to an essential tool that provides 
access to education: the right to literacy. As 
literacy helps people understand information 
and pave ways for further learning (United 
Nations Educational, Scientific, Cultural 
Organization-UNESCO, 2006), the individual 
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without adequate literacy skills is likely to face 
more barriers in achieving a basic education 
(e.g., inability to access printed information), 
and in some case someone else makes 
choices and decisions for them (Kame’enui, 
1993). The importance of literacy to basic 
education was emphasised in 1991 when 
UNESCO declared the year 2003 - 2012 “The 
United Nation Literacy Decade”, believing that 
“literacy for all is at the heart of basic 
education for all” (UNESCO, 2006, p. 31).
 Literacy is defined by UNESCO (2006) 
as “the ability to read and write, with 
understanding, a short, simple sentence about 
one’s everyday life” (p. 29).  According to this 
definition, the ability to read is central to 
literacy. Failure to become a skilled reader– 
the ability to accurately and efficiently process 
the decoding and language components of 
text- has a life long impact (Vadasy & Sanders, 
2009). Early successes in learning to read 
leads to longer term successes in reading, 
where failures early in learning to read often 
leads to long term difficulties with reading. 
The differences between successful beginning 
readers and struggling beginning readers 
grows increasingly wider over the years, a 
phenomenon that Stanovich (1986) referred 
to as the Matthew Effect.  As difficulties in 
reading have also negative cognitive, behavioral 
and motivational consequences (Stanovich, 
1986), the differences are not just the 
differences in reading but also in other 
academic areas (e.g., math, science, social 
studies) and emotional and social well being. 
Providing early intervention for children 
experiencing difficulties in learning to read is, 
therefore, comparable to providing opportunities 
for these children to have equal access to 
basic education. However, before early 
intervention can be provided, children with 
reading difficulties need to be identified.  The 
aim of this paper is to discuss the predictors 
of early reading success in English and other 
languages; the findings of this discussion will 
then be used to identify potential predictors 
of early reading in the Thai language. 
 In accordance with the international 
human rights to education (i.e., UDHR, MDGs), 
the Constitution of the Kingdom of Thailand 
(Thai Government, 2006) proclaims “a person 
shall enjoy an equal right to receive education 
for the duration of not less than twelve years 
which shall be provided by the State 
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thoroughly, up to the quality, and without 
charge” (Section 49). The Thai government has 
also joined in the global partnership to achieve 
the Millennium development goals, setting as 
a national goal the achievement of universal 
primary education by the year 2015.  In order 
to achieve this aim of universal primary 
education, the Thai government has formulated 
several strategies, such as providing 15 years 
of free education, decentralising education to 
provincial levels, and expanding the use of 
educational technologies (Thai Ministry of 
Education, 2009). However, the goal of universal 
primary education cannot be fully achieved, 
unless the education authorities are active in 
seeking out and giving support to Thai children 
who experience difficulties in learning to read, 
along side other children in their school.
 In Thailand, there are a large number 
of students who do not have grade appropriate 
levels of reading skills and knowledge.  The 
Thai Ministry of Education’s Office of Basic 
Education Commission (2008) estimated that 
there were more than 79,000 Grade 2 students, 
out of the total of approximately 600,000 
Grade 2 students in the country (i.e., 13.2%), 
whose reading ability was below grade level. 
Roongpriwan, Ruandaraganon, Visudhiphan, 
and Santikul (2002) reported that 6.3 percent 
of Thai primary school students were 
diagnosed with dyslexia. The researchers 
defined students with dyslexia as those who 
read at two-grade levels below their actual 
grades and had phonological awareness 
impairments.
Roles	 of	 Phonological	 Awareness	 in	 the	
English Language
 In early identification of students with 
reading difficulties, phonological awareness, 
has been found to be a strong predictor of 
later reading ability in the English language 
(see Blachman, 2000, for a review).  Phonological 
awareness refers to the awareness of sounds 
in spoken words (Stahl & Murray, 1994). It is 
the ability to think about the sounds 
independent of their spelling and meaning 
(Nicholson, 1997). Phonological awareness is 
a multilevel ability to break down spoken 
words into smaller units (Gillon, 2004) and to 
manipulate spoken words in different ways 
(Gllum, 2006).  
 Longitudinal studies have found that 
phonological awareness significantly predicts 
reading ability in the English language, 
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particularly word reading, until Grade 3 or 
beyond (e.g., Parrila, Kirby, & Mcquarrie, 2004; 
Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess, & Hecht, 
1997; Wagner et al., 1997).  Parrila et al. found 
that phonological awareness in Grade 1 was 
the strongest predictor of word reading and 
reading comprehension among all the other 
phonological processing predictors (i.e., naming 
speed, verbal short-term memory, phonological 
awareness) across Grade 1 to Grade 3. 
Torgesen et al. assessed Grade 2 and 
Grade 3 students, and found that phonological 
awareness was a strong and significant predictor 
of word reading, non-word reading, and reading 
comprehension, when the Grade 2 students 
were in Grade 4, and the Grade 3 students 
were in Grade 5. Wagner et al. found that 
phonological awareness in kindergarten 
influenced individual differences in word level 
reading (i.e., word reading, non-word reading) 
in Grade1; phonological awareness in Grade1 
influenced word level reading in Grade 3; and 
phonological awareness in Grade 3 influenced 
word level reading in Grade 4.
 In addition to its strong predictive 
power of reading ability, phonological awareness 
can also be taught. Training in phonological 
awareness has positive effects on a child’s 
subsequent reading development. A meta-
analysis of 52 studies conducted by the 
National Reading Panel (2001) found that 
training in phonological awareness benefited 
word reading, non-word reading and reading 
comprehension. Understanding how phonological 
awareness develops in children and how it 
relates to reading ability is, therefore, important 
in improving the provisions for early identification 
of and early intervention in reading difficulties. 
 The development of phonological 
awareness, however, could be influenced by 
the nature of the language under investigation. 
As a result, the relationship between phonological 
awareness and reading ability could be different 
across languages. In some languages 
phonological awareness predicts reading ability 
for a longer period of time than in other 
languages. In addition, the phonological units, 
that are significant predictors of reading abilities 
in one language, may not be good predictors 
of reading abilities in another language. The 
development and the relationship between 
phonological awareness and reading ability in 
different languages are discussed in the next 
section. 
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Phonological	Awareness	in	Other	Languages
 Studies have demonstrated that 
phonological awareness predicts reading ability 
in other alphabetic languages such as Danish 
(Frost, Madsbjerg, Niedersoe, & Olofsson 2005), 
Dutch (De Jong & Van de Leij, 1999), Finnish 
(Leppanen, Nieme, Aunola, & Nurmi, 2006), and 
Korean (Kim, 2007). Phonological awareness 
has also been found to predict reading ability 
in logographic languages, such as Mandarin 
Chinese and Cantonese Chinese (McBride-
Chang, Bialystok, Chong, & Li, 2004; Shu, Peng, 
& McBride-Chang, 2008). Two main aspects 
of a language, the depth of orthographies and 
the salience of linguistic units, explain the 
differences in the relationship between 
phonological awareness and reading ability.  
	 The	 Depth	 of	 Orthographies.	
Orthographic depth refers to the degree of 
regularity and consistency of letter and sound 
relation in an alphabetic language, a language 
that combines a finite number of symbols to 
produce an infinite number of words. An 
alphabetic language with irregular and 
inconsistent letter and sound relation is said 
to have a “deep” or “opaque” orthography, 
while an alphabetic language with regular and 
consistent letter and sound relation is said to 
have a “shallow” or “transparent” orthography 
(Seymour, 2005, p. 300).  
 In terms of the consistency between 
grapheme and phoneme correspondence, there 
are two directions to be considered. One 
di rect ion is grapheme to phoneme 
correspondence, the other is phoneme to 
grapheme correspondence. In the English 
language, the grapheme to phoneme and 
phoneme to grapheme correspondences are 
both inconsistent (Frost, 2005). For example, 
the phoneme /i/ is represented by different 
graphemes in the word “beef”, “chief”, and 
“leaf”. The grapheme “-ea-” represents different 
phonemes in the word “head” and “heal” 
(Caravolas, 2005).  In the Finnish language, the 
grapheme to phoneme and phoneme to 
grapheme correspondences are almost one to 
one.  Other languages, such as Spanish, Italian 
and Serbo-Croatian, are also transparent in 
both directions (Frost, 2005). 
 A language can have consistent 
grapheme to phoneme correspondence, 
but inconsistent phoneme to grapheme 
correspondence. Persian orthography is one 
such language.  According to Rahbari, Senechal, 
and Arab-Moghaddam (2007), in Persian, one 
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grapheme can represent only one phoneme. 
However, one phoneme can be represented 
by several graphemes. For example, the 
phoneme /z/ can be represented by four 
different graphemes (Rahbari et al., 2007). 
This hybrid quality could make such languages 
(i.e., languages with consistent grapheme to 
phoneme correspondence but inconsistent 
phoneme to grapheme correspondence) more 
comparable to transparent languages in terms 
of reading acquisition, but more comparable 
to opaque languages in terms of spelling 
acquisition.  
 According to Seymour (2005), there is 
a claim that phonological awareness predicts 
reading ability in alphabetic languages with 
transparent orthography only in the first year 
of reading instruction. In transparent languages, 
children generally have developed basic 
decoding skills before the end of the first 
grade (Seymour et al., 2003).  Therefore, word 
decoding ability may no longer explain 
individual differences in reading ability 
(Leppanen et al., 2006) and phonological 
awareness loses its power in predicting word 
decoding ability. From this point, other aspects 
of reading ability, such as comprehension (i.e., 
understanding of what has been read), may 
explain individual differences in reading ability 
better than decoding skills (Durgunolu & Oney, 
1999). As a result, other predictors (e.g., 
vocabulary knowledge, syntactic knowledge, 
prior knowledge) may be better predictors of 
reading ability (i.e., reading comprehension). 
 In a study of the Finnish language, 
one of the most transparent European 
languages, Leppanen et al. (2006) found that 
phonological awareness only predicts reading 
ability at the beginning of reading instruction. 
Leppanen et al. assessed Finnish children on 
five occasions: two occasions when they were 
in preschool, two in Grade 1, and one in 
Grade 2. It was found that phonological 
awareness, assessed earlier in preschool, 
predicted reading ability six months later in 
preschool but did not predict reading ability 
in Grade 1 and Grade 2.  Letter knowledge 
in preschool predicted reading ability in 
Grade 1 and Grade 2.  However, it must be 
noted that in Finland, children start preschool 
when they are six years old.  Preschool in 
Finland, therefore, should be equivalent to 
Grade 1 in United States and other countries 
(Leppanen et al., 2006). 
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 Although a number of studies supports 
the position that phonological awareness 
predicts reading ability in transparent languages 
only at the beginning of reading instruction 
(e.g., De Jong & Van der Leij, 1999; Dejong 
& Van der Leij, 2002; Leppanen et al., 2006; 
Verhagen & Aarnoutse, 2008), the claim needs 
to be further examined.  There are a number 
of studies suggesting that phonological 
awareness may predict reading ability in 
transparent languages for longer than the 
beginning period of reading instruction (e.g., 
Caravolas, Volin, & Hulme, 2005; Muller & 
Brady, 2001; Patel, Snowling, & De Jong, 2004). 
 According to Frost (2005) “orthographic 
depth is often regarded as a continuum, and 
in this view languages may be aligned one 
next to the other where one language would 
be considered deeper than another but 
shallower than a third one” (p. 278).  Therefore, 
European languages can be arranged along 
the continuum with English at the deep end 
and Finnish at the shallow end (Seymour, 
2005).  However, according to Seymour (2005), 
there is no comprehensive comparative 
investigation of European orthographies.  In 
addition, there seems to be no comparative 
investigation of orthographies in other 
geographic regions.  A lack of comprehensive 
investigation comparing orthographic depth of 
different languages is one of the difficulties in 
understanding the development of phonological 
awareness, and the relationship between 
phonological awareness and reading ability 
across languages. For example, it is not clearly 
known where Thai language is along the 
continuum, causing difficulties in comparing 
studies on the Thai language to those on 
other languages.  Seymour (2005) states that 
a European research network, the COST Action 
8 (1995-1998) has attempted to arrive at 
“intuitive estimates” of the orthographic depth 
of European languages. Before systematic 
comparative investigation of orthographies in 
the Asian region can be conducted, such 
“intuitive estimates” could help clarify the 
development and the relationship between 
phonological awareness and reading ability in 
the Thai language.
 The Salience of Linguistic Units. 
Studies have found that the salience of 
linguistic units influences the development of 
phonological awareness, and the relationship 
between phonological awareness and reading 
วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 
ปีที่ 1 ฉบับที่ 1 มกราคม - ธันวาคม 2555
91 
ability (Kim, 2008; Ho & Bryant, 1997; McBride-
Chang et al., 2004).  The phonological units 
that are significant predictors of reading ability 
in one language may not be good predictors 
of reading ability in another language.  
 While onset and rime is a salient 
linguistic unit in the English language, this unit 
may not be as relevant to the Korean 
language. The body and coda unit seems to 
be a more salient linguistic unit in Korean 
than onset and rime unit.  Body refers to all 
of the phonemes from the beginning of a 
syllable through to the vowel, while coda refers 
to any consonants that follow the vowel 
(Murray, 1999). For example, Korean native 
speakers may segment the word /kɛn/ into 
the body /kɛ/ and the coda /n/, instead of 
the onset /k/ and the rime /ɛn/ (Kim, 2008). 
Kim (2007) explains that the Consonant-Vowel 
(CV) syllable type is of high frequency in 
Korean spoken language.  The body and coda 
unit is, therefore, salient to Korean children. 
In a longitudinal study to investigate the 
growth of Korean children’s awareness of 
syllable, body, rime and phoneme units using 
sound oddity tasks, Kim (2008) found that the 
Korean children had better awareness of the 
body unit than the rime unit. The body 
awareness in the Korean children also 
improved much faster than their rime 
awareness. A concurrent study conducted by 
Kim (2007) also found that body and coda 
awareness was a more significant predictor 
of reading ability in Korean than that of onset 
and rime.  
 Tone awareness seems to be a 
significant predictor of reading ability in tonal 
languages like Chinese. In tonal languages, 
tone is a unit that “distinguishes meanings 
between words”(Shu et al., 2008, p. 173). For 
example, in the Chinese language, the word 
/ma/ can mean mother, number, horse, or 
scold, depending on the tone with which the 
syllable is pronounced (Shu et al., 2008).  Shu 
et al. found tone awareness, syllable awareness 
and rapid naming significantly predicted 
Chinese letter recognition in Mandarin speaking 
kindergarten children in Beijing. In addition, 
Chan and Siegel (2001) assessed Grade 1 to 
Grade 6 Cantonese speaking children in Hong 
Kong and found that typically achieving 
readers performed better than poor readers 
on tone awareness, short-term memory and 
pseudo character reading.  
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 The nature of the language could, 
therefore, influence the development of 
phonological awareness and the relationship 
between phonological awareness and reading 
ability.  In transparent languages, phonological 
awareness may lose its power to predict 
reading ability earlier than in opaque languages. 
In addition, the linguistic units, that are good 
predictors of reading ability in one language, 
may not be good predictors of reading ability 
in another language. The next section 
discusses the nature of the Thai language, 
highlighting the features that could influence 
the development of phonological awareness 
and the relationship between phonological 
awareness and reading ability in the Thai 
language to be different from other languages. 
The Thai language
 The Thai language is an alphabetic 
language with unique orthography.  The Thai 
alphabet was invented by King Ramkhamhaeng 
the Great of the Sukhothai dynasty in 1283 
A.D. (Phaya Anuman Rajadhon, 1989). 
Although the alphabet was modelled on the 
Indian characters through the medium of 
Khmer (Phaya Anuman Rajadhon, 1989), it has 
been adapted over time and now has its own 
distinct features.  According to Haas (1980), 
although Thai and Cambodian alphabetical 
symbols have some similarities, they are 
sufficiently different that each writing system 
must be learned separately.  
 The Thai language is believed to be 
a transparent language in terms of grapheme 
to phoneme correspondence (Kim, Davis, 
Burnham, & Luksaneeyanawin, 2004; Wei, 
2005).  However, the Thai language is opaque 
in terms of phoneme to grapheme 
correspondence, that is, some Thai sounds 
can be represented by more than one letter. 
For example, the /th/ sound can be represented 
by letters ถ, ท, ฐ, ธ, ฒ, ฑ. The inconsistent 
phoneme to grapheme correspondence should 
affect spelling ability rather than reading ability. 
However, the Thai language is transparent in 
terms of grapheme to phoneme correspondence, 
as one Thai consonant letter and vowel letter 
can typically be translated into one sound. 
Therefore, in reading which is the focus of 
this paper, the Thai language should be 
comparable to transparent languages (e.g., 
German) and phonological awareness should 
predicted reading ability in Thai children in 
the first year of reading instruction.  
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	 Phonological	 awareness.	 To date, 
there have been only a few studies on 
phonological awareness in the Thai language 
(e.g., Tantong, 2003; Wei, 2005), and they have 
demonstrated that phonological awareness is 
related to Thai language reading ability. 
However, the studies (i.e., Tantong, 2003; Wei, 
2005) found that phonological awareness 
predicted reading ability in Thai children in 
Grade 3 to Grade 5. 
 Wei (2005) conducted a study on 
cross-language transfer from phonological 
awareness in Thai and Thai language reading 
ability to phonological awareness in English 
and English language reading ability. The study 
involved Grade 3 students from all the nine 
Lower Northern provinces of Thailand. The 
four measures of Thai phonological awareness 
included an initial sound detection measure, 
final sound detection measure, rhyme measure 
and phoneme deletion measure. The students 
were also administered a real word reading 
measure, non-word reading measure and letter 
name knowledge measure to establish the 
level of Thai language reading ability. It was 
found that phonological awareness in Thai 
was significantly related to Thai language 
reading ability. When the four phonological 
awareness variables and the letter name 
identification variable were entered as the 
predictors, final sound detection was the best 
predictor of real word reading, followed by 
phoneme deletion and letter name identification. 
Phoneme deletion was the best predictor of 
non-word reading, followed by final sound 
detection and letter name identification. 
 Tantong (2003) investigated the 
relationship between phonological awareness 
and reading ability in Grade 4 - Grade 5 Thai 
students. The researcher categorised the 
students into three groups: “good reader” 
(GR), “poor reader” (PR), and “poor reader 
and low IQ” (PRL). The students in the GR 
group were the students who scored higher 
than the mean scores on all three measures: 
the Thai reading proficiency test, the Raven’s 
Progressive Matrices, and forward and 
backward digit span test. The students in the 
PR group were the students who scored lower 
than the mean score on Thai reading 
proficiency test, but higher than the mean 
scores of the Raven’s Progressive Matrices, 
and forward and backward digit span. The 
students in the PRL group were the students 
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who scored lower than the mean scores on 
all three instruments. The three groups of 
students were tested on a word reading task, 
a non-word reading task and a phonological 
awareness task (oddity). It was found that the 
GR group had stronger phonological awareness 
and reading ability than the other two groups. 
 Phonological awareness appears to be 
a strong predictor of reading ability in Thai 
Grade 3 – Grade 5; phonological awareness 
measures, therefore, are potentially good 
measures in early identification of reading 
difficulties in Thai children. However, the 
findings seemed to contradict the claim that 
phonological awareness predicts reading ability 
in transparent language only at the beginning 
of reading instruction.  One explanation to the 
finding could be that the Thai language could 
be less transparent than previously thought 
(i.e., more opaque).  
 Winskel and Iemwanthong (2009) 
assessed students in Grades 1, 2 and 3 on 
four tasks: word reading, non-word reading, 
word spelling and non-word spelling).  They 
found that the Thai students in each grade 
group could read a substantially higher 
percentage of the words correctly than they 
could read the non-words. According to 
Winskel and Iemwanthong (2009), the finding 
that the Thai children performed substantially 
better on the word reading task than on the 
non-word reading task was “more comparable 
with results found for children learning to read 
relatively inconsistent orthographies such as 
English, rather than more transparent 
orthographies such as German” (p. 1042).  
 Further research on the topics on the 
development of phonological awareness, the 
development of reading ability, and the 
relationship between them in the Thai language 
is needed. Future research should use a 
longitudinal design following how phonological 
awareness, reading ability, and the relationship 
between them in the Thai language develops 
and changes across grades. In addition, 
studies that examine the levels of linguistic 
transparency of the Thai language, particularly 
where the Thai language is along the 
continuum in comparison to other languages 
could be helpful in explaining the relationship 
between phonological awareness and reading 
ability in the Thai language.
วารสารวิจัยและพัฒนาการศึกษาพิเศษ 
ปีที่ 1 ฉบับที่ 1 มกราคม - ธันวาคม 2555
95 
 Linguistic units.  The high frequency 
of rime neighbours11  in the English language 
assists the development of onset and rime 
awareness in English speaking children (De 
Cara & Goswami, 2002). Alternatively, the high 
frequency of CV words in Korean language 
may promote body and coda awareness in 
Korean speaking children (Kim, 2007). 
However, it is not clearly known whether the 
Thai language has these two characteristics 
(i.e., the high frequency of rime neighbours 
and the high frequency of CV words), making 
it difficult to hypothesise which linguistic unit 
is more salient to Thai children and is a 
stronger predictor of Thai language reading 
ability. 
 Further research examining the 
development of onset and rime unit in 
comparison to body and coda unit, and how 
the two sub-syllabic units relate to the Thai 
language reading ability is needed.  In addition, 
studies that systematically investigate the 
frequency of rime neighbours and the 
frequency of CV structure could help clarify 
the development of different sub-syllabic units 
in the Thai language (onset and rime unit, 
body and coda unit), and to determine which 
sub-syllabic units are stronger predictors of 
reading ability in the Thai language. 
 Tonal structure. Tonal structure could 
be one of the characteristics that make the 
language more opaque in term of phoneme 
to grapheme correspondence. Thai language 
has five tones but only four tone symbols. 
When readers encounter a Thai word with no 
tone symbol, the word can be pronounced 
with one of the five tones (i.e., mid, low, falling, 
high, rising), depending on the class of the 
initial consonant (i.e., low, mid, high), and the 
type of the syllable (i.e., dead syllable, live 
syllable).  Thai words with the tone symbol ่ 
(called /maay eek/) can be pronounced with 
either a low tone or a falling tone. The words 
with the tone symbol   ้(called /maay thoo/) 
can be pronounced with either a falling tone 
or a high tone. The words with the tone 
11
 A phonological neighbour is a word that differs from a given word by one phoneme substitution, addition, or deletion. 
According to De Cara and Goswami (2002), there are three subtypes of neighbours: rime neighbours, consonant neighbours, 
and lead neighbours.  For example, rime neighbours of the word “hat” include “vat”, “pat”, “tat”, and “rat”; consonant neighbours 
include “hut”, “hurt”, “hot”, and “hoot”; and lead neighbours include “have”, “hatch”, “hash”, and “hap”.
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symbol   ๊(called /maay trii/) and   ๋(called /
maay jat ta waa/) can be pronounced with 
only one tone. The tone symbol  ๊ is 
pronounced with a high tone and the tone 
symbol ๋ is pronounced with a rising tone. 
 Tone awareness has been found to 
predict reading ability in the Chinese language 
(e.g., Chan & Siegel, 2001; Shu et al., 2008). 
Similar to the Chinese language, the Thai 
language is tonal. The Chinese language is 
logographic, each character correspond to a 
morpheme (Liow & Poon, 1998). There are no 
grapheme-to-phoneme correspondences in 
pronouncing Chinese characters (Shu, 
Anderson, & Wu, 2000).  In addition, in Chinese 
characters, there are no tone symbols that 
indicate tones.  However, the Thai language 
is alphabetic. There are four tones symbols. 
Thai words with the same tone symbol may 
have different tones.  In order to read Thai 
words with the correct tone, one must 
consider the types of syllables (i.e., dead 
syllable, live syllable) and the class of the 
initial consonant (i.e., mid consonants, high 
consonants, low consonants).  
 In Thai, there are two types of syllables: 
syllables with a sonorant final (i.e., a live 
syllable), and syllables with a stop final (i.e., 
a dead syllable). Syllables with a sonorant 
final are syllables that end with /n/, /w/ /y/ 
/m/, /n/ or a long vowel; syllables with a stop 
final are syllables that end with /k/ /p/ /d/ 
sounds or a short vowel. The 44 consonant 
letters can be categorised into three classes 
of initial consonants, which are mid consonants, 
high consonants, and low consonants. There 
are 9 mid12, 11 high13, and 24 low consonants14. 
Each high consonant has at least one 
corresponding low consonant.
 As examples, in reading Thai words 
with correct tones, when a low consonant 
(e.g. น) ends with a stop final (e.g., บ), the 
syllable is pronounced with high tone (e.g., 
นับ, /nap/, to count). However, when a high 
consonant (e.g., ส) ends with a stop final 
(e.g., บ), the syllable is pronounced with a low 
12
 The mid consonants are   ก, จ, ด, ต, ฎ, ฏ, บ, ป, อ.
13 The high consonants are  ผ, ฝ, ถ, ฐ, ข, ฃ, ศ, ษ, ส, ห, ฉ.
14
 The low consonants are   พ, ภ, ฟ, ท, ธ, ฑ, ฒ, ค, ฅ, ฆ, ซ, ฮ, ฌ, ง, ญ, ย, น, ณ, ร, ว, ม, ร, ล, ฬ.
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tone (e.g., ขับ, /khap/ to drive). In addition, 
when a low consonant (e.g., ร) carries the  ้ 
tone symbol and ends with a sonorant final 
(e.g., น), the syllable is pronounced with a 
high tone (ร้าน- /raan/, a shop). However, when 
a mid consonant (e.g., บ) carries the   ้tone 
symbol and ends with a sonorant final 
(e.g., น), the syllable is pronounced with a 
falling tone (บ้าน - /baan/, a house).  
 
 Thai is a tonal language similar to 
Chinese. Due to the differences in the nature 
of the two languages (i.e., Chinese is 
logographic, Thai is alphabetic), it is not clearly 
known whether tone awareness is also a 
significant predictor of reading ability in Thai 
language.  Therefore, studies that investigate 
the relationship between tone awareness and 
reading ability in the Thai language are needed. 
However, prior to conducting such studies, tone 
awareness measure in Thai language needs to 
be developed. Most studies in the Chinese 
language used an oddity task or a matching 
task in assessing tone awareness (e.g., Chan 
& Siegel, 2001; Shu et al., 2008; Siok, 2001).
As previously stated, while Chinese characters 
do not have tone symbols indicating tones of 
the characters, Thai language have tone 
symbols. Developing an appropriate measure 
for assessing tone awareness in Thai language 
is therefore a unique and challenging task. 
However, such undertaking is needed in order 
to clarify the relationship between tone 
awareness and Thai language reading ability. 
 There have been only a few studies 
on phonological awareness in Thai languages 
(e.g., Tantong, 2003; Wei, 2005).  These studies 
reveal there is a significant relationship between 
phonological awareness and the reading ability 
in Thai students in Grade 3 to Grade 5. The 
findings reveal good prospects in using 
phonological awareness measures in early 
identification of reading ability in Thai children. 
However, much further research on the topic 
is needed. First of all, the studies did not focus 
on the children at the beginning of reading 
instruction (i.e., Grade 1, Grade 2). In addition, 
the studies did not focus on the developmental 
nature of phonological awareness and reading 
ability.  Therefore, the studies were not able 
depict how phonological awareness, reading 
ability, and the relationship between them 
develop over time.  Longitudinal studies or 
concurrent studies that include more than one 
grade cohort could be helpful in better 
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understanding the length of the predictive 
relationships between phonological awareness 
and reading ability. In addition, studies on 
phonological awareness that assess several 
linguistic units in Thai language (onset-rime, 
body coda, phoneme, tone) would assist in 
determining the phonological measures that are 
most appropriate for early identification of 
reading difficulties for Thai students.
 
Conclusion
 The target date for the Millennium 
Development Goals is fast approaching in 2015. 
The international community has made 
substantial progress in achieving universal 
primary education by working to “ensure that 
children everywhere, boys and girls alike, will 
be able to complete a full course of primary 
schooling” (Goal 2).  In the developing world, 
“enrolment in primary education has continued 
to rise, reaching 89 percent” (United Nations, 
2010, p.16). However, there remain 69 million 
out of school children around the world.  Much 
further effort needs to be made, especially in 
sub-Saharan African and Southern Asia, where 
over half of the out of school children are 
located (United Nations, 2010, p. 16).
 Even in regions where the goal of 
universal primary education is likely to be met, 
providing children access to primary education 
is only the beginning. Education should go 
beyond enrolling children in school to “ensure(s) 
equality of opportunity for all children, regardless 
of background or ability” (United Nations 
Children’s Fund - UNICEF, 2006, p. 38). Studies 
have found that children who have reading 
difficulties early in schooling, continued to have 
reading difficulties when they were in late 
primary school or even in secondary school 
(Francis, S. Shaywitz, Stuebing, Shaywitz, & 
Fletcher, 1996; Juel, 1988). Slow reading 
acquisition, negatively influences students’ 
vocabulary growth, motivation and reading 
behaviours (Stanovich, 1986). Therefore, children 
with slow reading acquisition typically fall further 
behind their peers, not only in reading, but also 
in other academic areas, such as mathematics 
and social studies (Stanovich, 1986).  Therefore, 
in order to provide children with equal 
opportunities to learn in school, children with 
reading difficulties need to be identified and 
remediated as early as possible.
 There has been an extensive range of 
research into the early identification of reading 
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difficulties and subsequent intervention in the 
English language and other alphabetic 
languages using Roman script. Access to this 
research-based knowledge should have been 
of great benefits to the countries whose main 
languages have been little investigated, in 
making a leap in progress to improve the early 
identification of reading difficulties of their 
children and subsequent intervention.  However, 
one impediment to the progress is that the 
unique characteristics of each language can 
affect the reading development in that language. 
As a result, reading development, and the 
factors that influence reading development (e.g., 
phonological awareness), differ across languages. 
Based on the examination of the characteristics 
of the Thai language in this paper, the Thai 
language is one such example. 
 Countries whose languages have been 
little investigated (e.g., Thailand) should conduct 
research into their own distinctive languages, 
as each language has unique characteristics, 
and studies in one language may not be 
applicable to other languages, at least until 
universal elements of reading development and 
factors relating to reading development (e.g., 
phonological awareness) across languages have 
been firmly identified.  Progress is being made 
in developing theoretical models for explaining 
reading development and reading difficulties 
across languages (e.g., Goswami, 2000; Ziegler 
& Goswami, 2006). Meanwhile, research into 
reading development and factors related to 
reading development (e.g., phonological 
awareness) in different languages are helpful 
for countries whose languages have been little 
investigated, so they can improve the early 
identification of children’s reading ability, and 
intervene where necessary.  
 The findings from studies on reading 
development and factors related to reading 
development in different languages are also 
helpful in developing a universal theoretical 
model for reading development and reading 
difficulties.  According to Aro (2004), “only by 
gaining more insight into the differences 
between orthographies can we reach the 
universal features of reading acquisition across 
alphabetic orthographies” (p. 35). When the 
universal features have been identified, 
knowledge of those features can be applied 
to the languages in which little research has 
been conducted on reading acquisition.  Then, 
rapid progress in early identification and early 
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intervention can be made, and a large number 
of children can be given their rightful opportunity 
to learn in schools, and beyond.  When children 
are given not only the equal opportunity to be 
enrolled in school, but also equal opportunity 
to learn, universal primary education can be 
more readily achieved.  
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